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RÉSUMÉ 
Cette étude porte sur la connaissance des besoins psychologiques de l'élève chez les 
enseignants en éducation préscolaire et en enseignement primaire et la perception 
qu'ils entretiennent des missions proposées par le ministère de l'Éducation du 
Québec. Il s ' agit plus spécifiquement de leur connaissance des besoins 
psychologiques selon le modèle de Glasser: besoin de survie, besoin d'amour et 
d'appartenance, besoin de plaisir, besoin de pouvoir et le besoin de liberté. Ensuite la 
perception des enseignants est décrite à l'égard des missions ministérielles. Ces 
dernières se rapportent à l'instruction, à la socialisation et à la qualification des 
élèves. Les postulats des principales théories humanistes en éducation sont présentés 
afin de mettre en relation l' importance de satisfaire les besoins psychologiques des 
élèves et leur réussite scolaire et leur adaptation sociale au cours du cheminement 
scolaire. Des liens avec les pratiques parentales et enseignantes sont exposés pour 
illustrer la variation des buts poursuivis au regard de l'éducation des enfants. Cette 
étude vise donc à vérifier l'existence d'un un lien entre la connaissance des besoins 
psychologiques des enseignants et les missions qu'ils poursuivent dans leurs 
pratiques professionnelles. L'échantillon est composé d'enseignants de la maternelle 
à la sixième année de l'ordre de l 'enseignement primaire. Afin d' évaluer les 
perceptions des enseignants, un questionnaire est développé et une méthode mixte est 
utilisée pour l'analyse des données. Les résultats permettent d'expliquer quelles sont 
les connaissances des enseignants selon leurs propres mots et leur jugement en lien 
avec leur pratique enseignante. De manière générale, les participants semblent 
conscients de 1' existence de besoins psychologiques chez les élèves sans pour autant 
les connaître de manière théorique et pratique. D ' autres recherches seront nécessaires 
afin de mieux comprendre les enjeux scolaires et sociaux autour de la satisfaction des 
besoins psychologiques sur le terrain. En somme, cette étude permet une 
investigation préliminaire pour orienter la pratique enseignante et permettre aux 
élèves un apprentissage selon leurs besoins. 
Mots clés : Besoins, besoins psychologiques, pratiques parentales, pratique 
enseignante, développement de l'enfant. 
INTRODUCTION 
L'éducation au Québec a fait l'objet de plusieurs débats concernant deux écoles de 
pensées: l'École traditionnelle et l'École nouvelle (Boutin, 2012). Le renouveau 
pédagogique, entrepris il y a quelques années par les tenants de l'École nouvelle, est 
orienté sous 1' angle de la réussite pour tous et met 1' élève au cœur de ses 
apprentissages (MEQ, 2001a) sans pour autant régler les grandes divergences entre 
les tenants de chaque école de pensée. Il est important de mentionner que ce mémoire 
n'a pas pour objectif de prendre position pour une école de pensée mais de bien 
comprendre chacune des missions mise de l'avant par le ministère. La réforme 
actuelle vise trois missions: instruire, qualifier et socialiser (MEQ, 1997; 2001a), et 
celles-ci réfèrent à la valeur accordée à la connaissance, à la réussite et à l'implication 
de 1' élève dans 1' apprentissage. Pour ces missions éducatives, la réforme s'appuie sur 
une conception dynamique de l'apprentissage à partir de laquelle l'enseignant oriente 
l'acquisition de savoirs (Gauthier et Saint-Jacques, 2002). Cette conception 
dynamique de l'apprentissage est le principe central du socioconstructiviste et permet 
de repenser le processus d'apprentissage chez l'élève. Inspiré des travaux de 
Vygotsky, ce paradigme en éducation favorise l'autonomie et l'esprit d'initiative de 
l'élève (Boutin, 2000). Toutefois, la réforme n'est pas un renouveau en soi 
\ 
puisqu'elle est une continuité de la prééminence du développement intellectuel 
centrée sur l'apprentissage et sur les contenus scolaires. Cependant, la mission de 
socialiser fait aussi référence aux aspects du développement socio-affectif de l'enfant. 
L' école devrait être un lieu qui tient comme premier objectif de répondre aux besoins 
des enfants (Caouette, 1978). La réponse aux besoins de l'élève permettrait sans 
doute une meilleure disposition à l'apprentissage. Selon Caouette et Angers (2011), 
l'éducation au Québec est influencée par une pluralité de valeurs et dépendarnrnent 
des enseignants, il y a une modification dans la construction de savmrs et la 
réalisation des missions d'instruire, de socialiser et de qualifier. Les besoins de 
l'élève doivent être pensés au quotidien pour une meilleure éducation en accord avec 
les changements sociaux et environnementaux du XXIe siècle (Pain, 2009). Pour 
Glasser (1992), l'école est un lieu où l'élève tente de satisfaire cinq besoins 
psychologiques afin d'atteindre son plein potentiel. 
Cette étude se divise en six chapitres: le premier cerne le problème et les objectifs de 
recherche à l'intérieur de la problématique. Le deuxième chapitre présente les 
approches théoriques et définit le concept de besoin qui permet de développer le fil 
conducteur de l'étude portant sur la connaissance des besoins psychologiques de 
1' élève par 1 'enseignant. Le troisième chapitre correspond à la présentation des 
aspects méthodologiques et la stratégie analytique des données. Le chapitre quatre 
permet de rapporter les résultats. Le dernier chapitre de cette étude, la discussion, 
permet d'apporter une lumière sur l'ensemble de l'étude et de conclure en proposant 
des pistes pour les études futures sur les besoins psychologiques de l'élève et la 
pratique enseignante. 
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CHAPITRE I 
PROBLÉMATIQUE 
Le premier chapitre aborde les orientations proposées par le ministère de l'éducation 
en 2001 au regard de la connaissance des besoins de l' élève dans la formation 
professionnelle de l 'enseignant. La problématique permet ensuite de repenser le rôle 
de l' enseignant dans une perspective du développement de l'enfant pour son bien-être 
à l'école. 
1.1 Bien-être à l'école 
Plusieurs adultes gardent en mémoire un enseignant qu' ils ont aimé et de qui il 
conserve un souvenir positif. Généralement, ils décrivent cet enseignant comme celui 
qui a su les comprendre, les faire progresser et leur faire vivre un sentiment de bien-
être à l'école parce qu'il a su les écouter et faire preuve d'empathie au moment où ils 
en avaient besoin. Il est plus rare, cependant, d'entendre les adultes rapporter de bons 
souvenirs pour l'ensemble des enseignants qu' ils leurs ont enseigné. Pourtant au 
cours du cheminement scolaire, les élèves côtoient un nombre élevé d'enseignants. 
Par exemple, au terme de leur cheminement scolaire, il est possible que les élèves 
aient connu minimalement 3 7 enseignants différents. En effet, à 1' ordre de 
1' enseignement primaire, les élèves ont généralement un enseignant différent à 
chaque année, et ce pour les sept années. À 1' ordre de 1' enseignement secondaire, ils 
ont environ six enseignants différents par année pour les cinq années, en supposant 
que l' élève suit un cheminement régulier. Idéalement, tous les élèves devraient avoir 
construit un souvenir positif de leurs enseignants et devraient ressentir, à chaque 
année, ce bien-être à l 'école. 
Cette sensation de bonheur disposerait vraisemblablement l'élève à l'apprentissage et 
favoriserait la persévérance et la réussite scolaires. L'élève développerait ainsi une 
vision positive de l'école ce qui permettrait de transmettre le goût de l'école aux 
générations futures. La réalité ne semble pas correspondre à cet idéal. D'ailleurs, 
plusieurs adultes ont développé une aversion envers l'école et les enseignants (Blaya, 
2010; Parent et Paquin 1994; Philippouci, 2012). Ce constat met en évidence deux 
éléments. Le premier concerne le rôle déterminant de l'enseignant dans le 
développement de 1' élève et suggère qu'un enseignant qui répond à ses besoins peut 
être à la source d'un souvenir positif. Le deuxième élément correspond à la présence 
d 'une variation des pratiques des enseignants en regard de la façon dont chacun 
reconnaît les besoins de 1' élève. La reconnaissance des besoins suggère que 
1' enseignant connaisse a priori les besoins de 1' élève et sache les repérer dans 1' action 
pour adapter son comportement. Ce deuxième élément concerne les variations 
individuelles au sein des enseignants au regard de leur pratique professionnelle. De 
nombreux facteurs peuvent expliquer ces variations individuelles. Par exemple, il est 
possible que l'enseignant développe, à l'aide de l'expérience, la capacité de 
rec01maître les besoins de 1' élève pour mettre en application les compétences 
développées au cours de sa formation professionnelle. Il est aussi possible que 
l'acceptation ou le refus des trois missions du ministère par l'enseignant interfère 
avec la reconnaissance des besoins de l'élève. Bien qu'il existe de nombreuses 
sources d'influence, la formation professionnelle en enseignement s'appuie 
notamment sur les orientations ministérielles afin d'établir une cohérence entre le 
renouveau pédagogique et la pratique enseignante. 
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1.2 La formation professionnelle de l'enseignement 
Les orientations implantées en 2001 par le ministère s' articulent autour de deux 
objectifs : le premier porte sur la formation professionnelle des enseignants et le 
second sur la réussite de l'élève comme finalité de l'éducation. La formation 
professionnelle en enseignement permet de construire un «savoir enseigner». En 
outre, il s'agit « [d'une] culture professionnelle intégrant des savoirs, des schèmes 
d' action, des attitudes» (ministère de l'éducation du Québec, MEQ, 2001a, p. 29) 
articulés en compétences. À l'aide de ces compétences professionnelles l'enseignant 
peut relever les missions mises de l'avant par le MEQ (2001b). Plus spécifiquement, 
ces missions concernent 1 'instruction, la socialisation et la qualification de 1' élève. 
L' instruction est pour le MEQ la première responsabilité de l'école qui, par ses 
activités, permet l'acquisition des savoirs et contribue de manière unique au 
développement cognitif de l'élève. En ce qui concerne la mission de socialisation, 
soit le développement de valeurs communes et de comportements appropriés, l'école 
partage cette responsabilité avec la famille et la communauté. Cette mission vise à 
favoriser le développement social et affectif de l'élève pour une intégration sociale 
optimale. Enfin, la qualification est une mission qui vise une meilleure intégration sur 
le marché du travail par l'acquisition de compétences. D'ailleurs, la poursuite de ces 
missions s'articule autour d'une démarche d'apprentissage qui soutient le 
développement de compétences de 1' élève dans un processus actif. Par conséquent, 
1' élève devient le principal acteur de son apprentissage pour la construction des 
savOirs. 
Ainsi, afin de permettre à l 'enseignant de s'approprier les missions de l 'école, le 
MEQ (200 1 b) propose une formation professionnelle en enseignement axée sur 
l'acquisition de compétences. Cette formation vise le développement et la mise en 
application des «savoir-agir» (G. Le Boterf, 1997, dans MEQ, 2001b), des «savoir-
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faire» et des attitudes «savoir-être» (MEQ, 200lb) afin d'agir comme un guide auprès 
de l'élève. En proposant le rôle de guide à 1' enseignant, les orientations ministérielles 
amènent une nouvelle perception quant à la position hiérarchique qu'impliquait la 
transmission des connaissances (Merieu, 1999) et entraînent la modification du rôle 
traditionnel de l'enseignant. En effet, afin de permettre à chaque élève d'être actif 
dans son développement, l'enseignant doit être une personne de référence que l'élève 
interpelle pour l'aider à résoudre à la fois les difficultés scolaires et les problèmes 
interpersonnels qu'il rencontre. À cet effet, le programme de la formation à 
l'enseignement comprend douze compétences pour définir l'acte professionnel de 
l'enseignant (appendice A). Le dynamisme, l'interdépendance et l'influence mutuelle 
des compétences et de leurs composantes permettent à 1' enseignant de développer une 
connaissance des fondements de l'éducation, du contexte social et scolaire dans 
lequel il œuvre, de même qu'une identité professionnelle et une autonomie au regard 
de 1' acte d' enseigner (MEQ, 2001 b ). En plus d'outiller 1' enseignant au regard des 
connaissances et compétences à développer par l'élève, l'ensemble des compétences 
professionnelles permet, selon le ministère, une compréhension plus approfondie du 
développement de 1' élève et une meilleure représentation des défis réels que peuvent 
représenter l'école. Il est important de souligner que la liste attendue de compétences, 
dans un modèle prédéfinie pour la formation d'enseignants ne permet pas d'appliquer 
un enseignement différencié au service de chaque élève (Boutin 2012). «L'élève 
traîne avec lui, dès son arrivée à 1' école, toutes les caractéristiques de la disparité 
social (Boutin, 201 2 :94)». À c t ffet, l'enseignant doit teni compte des besoins de 
1' élève (MEQ, 2001 b) en proposant des activités signifiantes. Bien que le programme 
du ministère propose de prendre en compte les besoins de l'élève, il n'offre que très 
peu d'informations à ce sujet. Toutefois, au regard de la compétence 7 :Adapter ses 
interventions aux besoins et aux caractéristiques des élèves présentant des difficultés 
d'apprentissage, d 'adaptation ou un handicap, l ' enseignant doit comprendre que son 
rôle de guide pédagogique consiste également à répondre à des besoins spécifiques. 
Par ailleurs, 1' objectif de la compétence 7 porte exclusivement sur les besoins de 
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l'élève en difficulté ou ayant des besoins particuliers. Il est possible qu'un enseignant 
qui répond aux besoins de l'élève, peu importe qu'il éprouve ou non des difficultés, 
permette à ce dernier de conserver un souvenir favorable de son année scolaire. 
1.3 L'importance du contexte social pour le développement de l'élève 
La construction d'un souvenir favorable ou d'une perception positive s'effectue dans 
un contexte social. En effet, plusieurs chercheurs reconnaissent la complexité et la 
nature sociale du processus d'apprentissage qui implique de répondre non seulement 
aux besoins cognitifs, mais également aux besoins sociaux et affectifs de l' élève 
(Pianta, Hamre, et Stuhlman, 2003; Tardif et Lessard, 1999). L'élève a besoin de 
soutien pour utiliser adéquatement les ressources de son environnement pendant une 
tâche donnée. Dans ce sens, quelles que soient leurs caractéristiques, tous les élèves 
d'une classe ont des besoins. Pour répondre aux besoins et soutenir le développement 
global de l' élève, il s'avère nécessaire de les satisfaire (Maslow, 1972). C'est 
d'ailleurs ce processus qui entraîne la motivation chez l'être humain et qui favorise 
un développement sain (Maslow, 1972). L'identification des besoins de l'enfant 
relève de la capacité de l'adulte à les reconnaître et à y répondre afin de l'aider à 
s'épanouir dans tous les stades de son développement. 
L'importance de la satisfaction des besoins de sécurité et de protection pour favoriser 
le développement de 1' enfant est un des concepts abordés dans la théorie de 
1' attachement. À cet effet, 1' étude d'Ainsworth, Blehar, Waters et Wall ( 1978) a 
permis d'observer l'apport de la sensibilité maternelle, soit la capacité de la mère à 
reconnaître, à comprendre les signaux et les besoins du bébé et d'y répondre avec 
adéquation pour le développement de la base de sécurité affective chez l'enfant. 
Ainsworth et ses collaborateurs (1978) ont aussi démontré que l'inadéquation des 
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réponses aux besoins de l'enfant est associée à l'insécurité de l'attachement, 
caractérisée par une faible exploration de l'environnement, ce qui réduit les 
possibilités d 'apprentissage (Cicchetti, Cummings, Greenberg et Marvin, 1990). 
Maintes études ont montré l'existence d'un lien entre la sécurité de l ' attachement de 
l'enfant à sa mère et la qualité des interactions de l'élève avec l' enseignant pendant la 
période scolaire (Sroufe, 1986; 2003, Moss, Cyr, Dubois-Comtois, 2004, Moss, 
2005). Une étude longitudinale de Moss et St-Laurent (2001) a mesuré conjointement 
la qualité de l'attachement, l'engagement cognitif et l' interaction de la mère avec son 
enfant à l'âge de 6 ans dans le but de prédire la motivation et le rendement scolaires à 
l'âge de 8 ans. Les résultats démontrent une continuité de la qualité de l 'attachement 
à l'âge scolaire. De plus, les enfants ayant un attachement sécurisant stable à l'âge de 
6 ans interagissaient de manière plus positive avec leur mère et se distinguaient par 
une meilleure performance académique que les enfants dont 1' attachement est marqué 
par l'insécurité. Ces résultats pour la présente étude soutiennent l'importance de 
1' adulte comme agent de construction de la socialisation de 1' enfant (Deci, V allerand, 
Pelletier et Ryan, 1991). À cet égard, une réponse adéquate aux besoins permet à 
l'enfant d'explorer librement son environnement favorisant ainsi le développement de 
l'autocontrôle et l ' acquisition de connaissances (Dubois-Comtois et Moss, 2001) . 
L'autocontrôle est la capacité de l'enfant à intérioriser des règles de façon autonome, 
ce qui renvoie à un objectif important du processus de socialisation. À cet effet, le 
développement de l'autocontrôle chez l'enfant est construit par une intériorisation de 
ses e pé ienc s t d s · nteraction a ec des personnes qui sont signifiantes pour lui 
(Bouffard et V ézeau, 1998). Perry et Bussey (1984) établissent quatre sources 
d ' influence au développement de l' autocontrôle: le style parental (démocratique ou 
autoritaire) ; les modèles offerts à l'enfant; les pensées de l'enfant au moment de la 
situation et les caractéristiques du contexte. 
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Les travaux de Baumrind (1978) ont permis d'établir une typologie de trois modèles 
généraux parentaux pour distinguer la réponse aux besoins de 1' enfant. Les parents 
démocratiques se caractérisent par un niveau élevé d'exigences à l'égard de l'enfant 
tout en étant sensibles à ses besoins (Baumrind, 1978, 1991). De plus, l'enfant de 
parents démocratiques démontre une meilleure intériorisation des règles, une estime 
de soi positive et manifeste une compétence sociale et scolaire élevées. À 1 'inverse, 
les parents autoritaires valorisent 1 'obéissance. Ils contrôlent 1 'enfant par des attitudes 
coercitives au détriment des explications. La plupart du temps, les parents autoritaires 
sont moins attentifs aux besoins de 1' enfant. Il existe aussi le style permissif qui 
caractérise des parents imposant peu de limites et d'exigences au regard des 
comportements de l'enfant. Enfin, Maccoby et Martin (1983) ajoutent un quatrième 
modèle celui où les parents sont désengagés et centrés sur leurs propres besoins. En 
outre, les pratiques éducatives familiales sont multiples et la qualité de la réponse aux 
besoins de 1' enfant dépend du style de pratiques ou des buts poursuivis par les 
parents. 
Dix (1992) proposent trois types de buts pour définir les pratiques éducatives 
parentales : les buts d'empathie, les buts de socialisation et les buts personnels. Les 
buts d'empathie concernent le choix de l'adulte à prendre en considération la 
perspective de l'enfant pour l'aider et lui faire plaisir. Ces buts sont aussi caractérisés 
par la réponse aux besoins affectifs et sociaux de l'enfant. Pour leur part, les buts de 
socialisation sont issus des exigences parentales et des compétences sociales à 
développer par 1' enfant. Enfin, les buts personnels visent le bien-être du parent et la 
satisfaction de ses besoins comme adulte. Le parent dont les buts personnels sont 
satisfaits semble orienter ses pratiques de manière adéquate vers les buts d' empathie 
et de socialisation. Toutefois, l 'adulte visant des buts uniquement personnels oublie 
de considérer les besoins de 1' enfant et ne permet pas un développement sain de ce 
dernier. La capacité de moduler les buts parentaux est à la base du lien affectif parent-
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enfant. D'ailleurs, le lien affectif entre le parent et l'enfant permet aux parents d'être 
empathiques et de répondre de manière sensible aux besoins de l'enfant (Dix, 1992). 
Cependant, Kuczynsky (2003) suggère que les comportementaux parentaux sont le 
résultat d 'une interdépendance entre les besoins de l'enfant et les attentes des parents. 
Cette interdépendance est basée sur les interactions entre le parent et 1' enfant à partir 
de leurs buts et la satisfaction de leurs besoins. À cet effet, cinq buts sont ajoutés à 
ceux établis par Dix (1992). Il s ' agit des buts d 'empathie, des buts de socialisation et 
des buts personnels pour définir 1' origine des pratiques du parent envers 1' enfant et 
des comportements de l'enfant envers son parent: buts de soutien émotionnel, buts 
de ressources aidantes, buts d ' autonomie, buts de pouvoir et des buts d ' évitement du 
conflit (Lundell, Grusec, McShane et Davidson, 2005, dans Grusec et Hastings, 
2007). Ensemble, ces buts sont des indicateurs marquants pour le développement des 
compétences sociales de l'enfant (Kuczynski et Parkin, 2007). Par conséquent, la 
socialisation provient d'une évolution de cette relation et progresse avec le temps 
(Kuczynski et Parkin, 2007). À cet égard, la socialisation représente beaucoup plus 
que de la transmission de savoirs. Elle est le résultat d'un échange, d'une construction 
relationnelle entre deux personnes qui est soutenue par des buts d'ordre personnel et 
social en vue de satisfaire des besoins, de pratiquer l'autoévaluation et la régulation 
des émotions et des comportements propres au contexte (Kuczynsky et Navara, 
2006). Selon plusieurs chercheurs, la socialisation est possible à partir du moment où 
elle s' instaure dans un cadre chaleureux, sensible et sécuritaire dans lequel l 'enfant et 
le parent s 'épanouissent (Kuczynsky et Hiderbrant, 1997; Maccoby et Martin, 1983). 
Selon Kuczynsky (2003), la prédisposition de l'enfant à agir socialement s'explique 
par sa capacité à coopérer. Cette capacité de coopération a pour origine la qualité des 
réponses de l 'environnement à ses besoins (Ainsworth et al., 1978, dans Kuczynski et 
Parkin, 2007). D'ailleurs, la coopération est une des pratiques pédagogiques 
essentielles à la socialisation car elle s'effectue par une interdépendance positive avec 
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autrui, une autonomie dans la tâche et une autoévaluation faite par l'élève sur son 
apprentissage (Do yon, 1991 ). 
D'autres études tentent d'établir un lien entre les pratiques parentales, les pratiques 
enseignantes et le comportement des enfants. À cet effet, Hines et Paulson (2006) ont 
étudié les différences entre les attitudes parentales et celles des enseignants au regard 
des comportements d'affirmation de soi des élèves de 11 à 14 ans. Les résultats 
montrent que les parents et les enseignants reconnaissent des comportements typiques 
d'affirmation de soi s'apparentant à des comportements inappropriés. Toutefois, les 
enseignants rapportent des réactions plus négatives que celles des parents. Ils ont 
tendance à diminuer leurs attitudes positives envers l'élève en trouble de 
comportement. À l'inverse, les parents mentionnent essayer de comprendre davantage 
leur enfant lorsqu'il s'affirme de manière virulente. Les résultats ont aussi indiqué 
que la perception des parents était influencée par leurs pratiques parentales et leurs 
attentes envers leur enfant, ce qui n'a pas été retrouvés chez les enseignants. Enfin, 
les résultats suggèrent que le stade de développement peut influencer les attitudes de 
l'adulte. Cette étude permet de créer un parallèle intéressant entre l'éducation 
parentale et celle de l'enseignant en milieu scolaire. À la lumière de ce constat, il 
semble important de reconnaître l'apport des pratiques parentales pour l'éducation 
des enfants au-delà du domaine familial afin d'en faire bénéficier la pratique 
enseignante. Les pratiques parentales sont depuis longtemps étudiées, classifiées et 
témoignent être des indicateurs fiables pour envisagées les pratiques les plus 
adéquates au service du développement global de 1' enfant. Il semble que les parents 
et les enseignants poursuivent des buts différents qui se transposent dans des attitudes 
différentes auprès de l'enfant. En résumé, les attitudes de l'adulte sont guidées par 
différents comportements ce qui pourrait expliquer les variations au regard des 
pratiques éducatives. 
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Dans un même ordre d'idée, un enseignant rencontre des buts sous formes de 
missions éducatives qui lui sont confiées pour permettre la réussite de 1 'élève. Tout 
comme les études sur les pratiques parentales qui montrent des différences selon les 
buts poursuivis par les parents, il est possible que la reconnaissance des besoins de 
l'élève varie en fonction des missions priorisées. Ainsi, l'enseignant qui favorise une 
mission se rapportant à l'instruction sera sans doute porter à adopter une attitude 
favorisant l 'acquisition de savoirs en répondant aux besoins cognitifs. L ' enseignant 
ayant comme priorité la mission de socialisation de l'élève met possiblement l' accent 
sur le développement affectif et social et la promotion de valeurs qui fondent la 
démocratie. Par ailleurs, l'enseignant qui accorde une plus grande importance à la 
qualification proposera des activités axées sur le développement et le 
perfectionnement des compétences de l'élève. Toutefois aucune étude ne permet de 
connaître la correspondance entre les buts poursuivis par l ' enseignant dans sa 
pratique et sa connaissance des besoins de l'élève. Dès lors, il semble important de 
s'interroger sur la connaissance qu'a l ' enseignant des besoins de l'élève. 
L' enseignant est aussi un agent de socialisation et la façon dont il va jouer ce rôle est 
importante dans le développement de 1' élève. À cet effet, 1' enseignant doit prendre en 
compte tous les besoins de l'élève afin qu'il développe son plein potentiel. D'ailleurs, 
le MEQ (200 1 b ), soutient que le rôle de 1' enseignant consiste à créer une 
communauté éducative d 'abord auprès de l' élève et ensuite auprès des personnes qui 
sont susceptibles de l'aider dans son développement afin qu 'il puisse être 
accompagné dans ses apprentissages. 
1.4 Une école centrée sur les besoins de l'élève 
Glasser (1986) propose le modèle de l'École Qualité basé sur la Théorie de choix : 
une pédagogie centrée sur l'élève, la coopération et plus particulièrement une école 
qui a comme première mission la satisfaction des besoins psychologiques de 1' élève. 
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Selon Glasser (1992), il n'y a pas d 'enseignement sans la satisfaction adéquate des 
besoins. L'élève, dès la maternelle, doit bénéficier d'activités dans lesquelles ses 
besoins d' amour et d'appartenance, de pouvoir, de liberté, de plaisir et de survie sont 
comblés pour continuer de mettre de l'effort dans les tâches scolaires (Jutras et 
Gohier, 2009). Ces besoins d' ordre psychologique influencent grandement le 
développement de l' élève en plus d ' avoir un impact direct sur son comportement 
(Glasser, 1986; 1992; 2011; Park, Holloway, Arendtsz, Bempechat et Li 2012; 
Vlachopoulos, Ermioni, Katartzi et Kontou, 2011). Selon Glasser (1986), l ' enseignant 
qui répond de manière assidue aux besoins psychologiques de l'élève favorise 
l'actualisation de son plein potentiel soit son développement global. La satisfaction 
de ces besoins permet à l 'élève un meilleur autocontrôle de ses comportements et 
ainsi, facilite sa disponibilité à l'apprentissage (Glasser, 1992). En outre, la 
connaissance approfondie des besoins psychologiques de la part de 1' enseignant 
pourrait faciliter l ' adoption de son rôle de guide auprès de l' élève et favoriser sa 
disposition à apprendre. 
Le rôle de l'enseignant de l'École Qualité est élaboré à partir de pratiques éducatives 
dites démocratiques ce qui permet de réduire la discipline faite en classe. La création 
du lien d 'appartenance semble être la clé pour encourager l'enfant à être réellement 
au cœur du processus d'apprentissage par la responsabilisa ti on et la liberté de choix. 
Cette gestion de classe de la part de l ' enseignant serait possible par la satisfaction des 
besoins de l'élève (Glasser, 1992; Jutras et Gohier, 2009). À cet effet, il semble que le 
recours à des pratiques démocratiques auprès de l 'élève par l'enseignant fac ilite 
l'adaptation et le succès scolaire tout comme l'ont montré les études au sujet des 
pratiques parentales démocratiques pour les bienfaits du développement de 1' enfant 
(Dix, 1992; Maccoby et Martin, 1983; Perry et Bussey, 1984). Bien que les principes 
proposés par Glasser (1986; 1992; 2011) semblent une avenue intéressante, aucune 
étude empirique n 'a été effectuée auprès des enseignants permettant de relever leurs 
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connaissances au suj et des différents besoins psychologiques de l'élève. Cependant, 
une étude menée par Burns, Vance, Szadokierski et Stockwell (2006) a mesuré la 
perception des élèves au sujet de leurs besoins psychologiques tels que proposés par 
Glasser (2011). Pour ce faire, deux groupes d'élèves ont été comparés, le premier · 
regroupe des élèves fréquentant des écoles dont les pratiques enseignantes s ' appuient 
sur le modèle de Glasser (1992) et le deuxième groupe comprend des élèves d 'écoles 
n'ayant pas ce type de pratiques enseignantes. Les résultats montrent que les élèves 
du premier groupe reconnaissent davantage leurs besoins psychologiques et ont un 
meilleur rendement scolaire que les élèves du deuxième groupe. Le questionnaire 
utilisé pour réaliser cette étude contient des énoncés illustrant des pratiques 
enseignantes apparentées aux pratiques parentales de type démocratique (Baurnrind, 
1978). À cet égard, .l ' enseignant d'une école centrée sur les besoins de l ' élève ne 
recoure pas à des pratiques de types autoritaires (Billon, 1965 ; Glasser, 1992; Rogers, 
1986) et évite de recourir à des pratiques coercitives. L 'enseignant tient compte du 
vécu de l'élève et adopte un rôle de guide dans ses interactions avec l 'élève en tenant 
compte de ses besoins. Le rôle de guide ne se réduit pas à accompagner 1' élève 
puisqu' il doit aussi 1' éduquer et lui transmettre les connaissances nécessaires . Dans ce 
sens, l'école centrée sur les besoins de l 'élève de Glasser se penche également sur 
l ' action de l'enseignant et les contenus disciplinaires . L'utilisation de pratiques 
démocratiques de Glass er s ' apparente aux pratiques parentales démocratiques qui ont 
fait leur preuve quant à leurs bienfaits sur le développement de l 'enfant. 
À l' intérieur des missions du MEQ qui visent à instruire, socialiser et qualifier, 
l'enseignant qui guide doit aussi entrer en relation avec l'élève pour favoriser le 
développement de ses compétences. C'est d 'ailleurs une relation basée sur l' empathie 
qui permet à 1' enseignant de répondre aux besoins psychologiques de 1' élève. À cet 
effet, Gilly (1980) mentionne que la représentation de l'enseignant construite par 
1' élève est d'abord centrée sur la satisfaction des besoins d'ordre social et affectif, où 
prédominent la chaleur affective et la disponibilité, plutôt que la satisfaction des 
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besoins d'ordre cognitif. Cet engagement dans la v1e de l'élève s 'observe chez 
l 'enseignant dans la disponibilité, la compétence, la constance, la discrétion, l' équité, 
1 ' intégrité, la loyauté, 1' ouverture, la promesse tenue et la réceptivité (Butler, 1991 ). 
Selon De Ketele et Gerard (2007), 1' enseignant doit identifier les besoins prioritaires 
et les hiérarchiser. D'ailleurs, 
[ . . . ] les besoins des élèves sont la norme première et ultime de toute 
action [ .. . ] car 1' élève est à la fois la « matière première » et le « 
bénéficiaire premier » du système éducatif. Si les besoins des autres 
acteurs (exemples : le besoin exprimé et validé de formation des 
enseignants ; le besoin de pouvoir progresser dans son plan de carrière) 
sont légitimes et même importants, ils le sont dans la mesure où leur 
satisfaction contribue à combler les besoins prioritaires des élèves. De 
tels besoins sont donc toujours seconds par rapport aux besoins 
prioritaires des élèves ; ils deviennent des « outils » au service des 
besoins prioritaires (De Ketele et Gerard, 2007, p.3). 
En considérant toutes ses caractéristiques, pour que l' enseignant accomplisse son rôle 
auprès de 1' élève, il doit idéalement rencontrer les trois missions ministérielles et 
reconnaître les besoins de l 'élève. À l ' inverse de la connaissance des besoins de 
l' enfant par son parent, peu d'études permettent de dégager des cibles précises pour 
investiguer la connaissance des besoins psychologiques de l 'élève par les enseignants. 
1.5 Question et objectifs de recherche 
La problématique de cette étude met en évidence la nécessité d'évaluer la 
connaissance des besoins psychologiques de 1' élève chez les enseignants en éducation 
préscolaire et en enseignement primaire. À cet ordre d'enseignement, l'enseignant est 
un agent de socialisation qui poursuit le travail des parents et des éducateurs en 
garderie. Plusieurs études ont permis de comprendre les pratiques parentales dans la 
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satisfaction des besoins de 1' enfant et de leur impact dans son développement. À 
l' inverse, peu d'études ont été effectuées pour montrer l'importance du rôle de 
l'enseignant au regard des besoins de l'élève. De plus, le programme de formation 
professionnelle à l'enseignement apporte peu d ' informations relatives aux besoins de 
l'élève. Une pédagogie centrée sur l'élève devrait idéalement former les enseignants 
dans la perspective que tous les enfants ont des besoins et les sensibiliser à cette 
réalité. Par conséquent, cette étude porte sur la connaissance des besoins 
psychologiques de l'élève des enseignants en éducation préscolaire et en 
enseignement primaire et les trois missions ministérielles. Un premier objectif 
consiste à décrire la connaissance des enseignants en éducation préscolaire et en 
enseignement primaire au regard des besoins psychologiques de l'élève. Un second 
objectif consiste à vérifier l' existence d'une relation entre les perceptions de 
1' enseignant en fonction des trois missions éducatives ( c.f. instruire, socialiser et 
qualifier) et la connaissance qu'ils ont des besoins de l'élève. 
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CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE 
L'objectif de ce cadre théorique est de présenter, dans un premier temps, le concept 
de besoin et les principales théories exposant les besoins de l' enfant afin de 
circonscrire avec rigueur le sujet de cette étude sur la connaissance des enseignants au 
regard des besoins psychologiques de l'élève. Les théories présentées sont celles du 
plein fonctionnement de la personne de Rogers, des besoins fondamentaux de 
Maslow, de la théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan, de la théorie de 
l'attachement humain de Bowlby et enfin, de la théorie de choix sous-jacente à 
l'École Qualité de Glasser. Dans un deuxième temps, un bref survol des missions 
éducatives est présenté afin de comprendre leur évolution de même que leur influence 
sur les besoins de l'élève et, par ricochet, la pratique de l'enseignant. 
2.1 Le concept de besoin 
Le concept de besoin est à ce point usuel qu'il fait partie du vocabulaire courant pour 
tous les individus. Ainsi, de l'enfance jusqu'à l'âge adulte et ce, en passant par 
plusieurs domaines (p. ex. la médecine, la commercialisation, la biologie, la 
psychologie, 1' éducation, etc.) la notion de besoin est marquée par un manque à 
combler de manière individuelle aussi bien que collect~ve (Nadeau, 1988). Par 
conséquent, il n'existe pas de définition universelle spécifique du mot besoin. Le 
besoin comme concept est défini pour les domaines du marketing, de la biologie, de 
la médecine et de la psychologie. Le domaine de l'éducation utilise pour sa part une 
définition de besoin dit éducationnel (Legendre, 2005). Legendre définit le concept 
comme étant la « différence entre l'état actuel d'un apprenant et un niveau supérieur 
de développement tel que défini par un individu, un organisme ou une société» (2005, 
p.170). Par ailleurs, l' objectif de ce mémoire vise à décrire les connaissances des 
besoins psychologiques de l'élève chez les enseignants avec une intention de 
satisfaction des besoins. Cette notion de satisfaction des besoins renvoie au domaine 
de la psychologie et plus particulièrement à la psychologie humaniste qui est une 
influence majeure pour le domaine de l ' éducation. 
Selon la littérature issue du domaine de la psychologie, le besoin est un des concepts 
le moins bien défini de la psychologie et des sciences de la vie. Il est toutefois 
reconnu que «Le besoin est défini [ . .. ] comme un état de l'organisme (ou plus 
généralement d'un système), s'autorégulant, et tendant vers un rééquilibrage de lui-
même ou d'une partie de lui-même» 1• Les définitions psychologiques expliquent la 
notion de manque lié à un besoin que le système, ou la personne elle-même, va 
s'employer à combler (Laliberté, 2012 Maslow, 1972; Thompson, 1987). Par 
conséquent, le concept de besoin renferme une notion d ' équilibre entre l' état de l'être 
et la satisfaction des besoins et devient essentiel pour une régulation saine d ' ordre 
physiologique et psychologique. L 'atteinte de l'équilibre permet ensuite, comme le 
soutient Maslow, d 'accéder au plein fonctionnement de la personne par la satisfaction 
des besoins dits fondamentaux. Selon Thompson (1987) «les besoins fondamentaux 
couvrent davantage que la simple survie» (1987: 38). Ils concernent la qualité 
générale de la vie. Thompson (1987) croit également que chaque humain possède des 
besoins d'ordre psychologique inévitables sans pour autant entraîner la mort s ' ils ne 
sont pas comblés. À cet effet, il explique le concept de besoin psychologique comme 
un changement appliqué sur soi-même par soi-même car l 'homme est le seul maître 
de sa personne. Laliberté (2012), inspiré des écrits de Maslow définit <<Un besoin 
fondamental [comme] inéluctable puisqu'il s'ancre dans notre nature. S'il est vrai 
qu'en tant qu'êtres humains, nous possédons un cerveau, un foie et un cœur, il est 
1 http ://www.definitions-de-psychologie.com/fr/definitionlbesoin.htrnl 
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aussi vrai que nous possédons certains besoins physiologiques et psychologiques 
fondamentaux et universels qui nous poussent à agir et nous permettent de maintenir 
une certaine qualité de vie minimale (2012 :43)». L'importance de la satisfaction des 
besoins comportent des éléments pouvant s'appliquer au domaine de l'éducation. 
2.2 Les besoins fondamentaux 
Les besoins fondamentaux sont regroupés selon cinq types (Figure 1) : les besoins 
physiologiques, le besoin de sécurité, le besoin d'appartenance, le besoin d'estime et 
le besoin de réalisation. Selon Maslow, les besoins à la base de la pyramide doivent 
être assouvis pour accéder à des besoins situés dans un niveau supérieur. Les besoins 
physiologiques sont liés à ceux de survie dont celui de dormir, de se nourrir, de se 
réchauffer, de se loger, de se vêtir, de respirer, etc. Tous les besoins physiologiques, 
une fois assouvis, amènent un nouveau besoin. À cet effet au moment où les besoins 
physiologiques sont satisfaits, ils cessent d'exister comme déterminants ou 
organisateurs du comportement. Par conséquent, l'assouvissement des besoins de 
survie amène ceux de sécurité. Ces nouveaux besoins se traduisent par une quête du 
bien-être. L'objectif est de combler des besoins liés à la sécurité, la stabilité, la 
protection, etc. Le niveau supérieur à ce dernier est celui du besoin d' appartenance et 
d'amour. Ce type de besoin rencontre le désir d'entrer en relation avec autrui. Les 
elations interpe sonnelles, la solidarité et la convivialité s'expliquent par 
l ' importance d' avoir une place parmi les autres (Vianin, 2006). Le besoin 
d 'appartenance est lié au sentiment d 'acceptation par les pairs et la participation à un 
projet commun. Par conséquent, à ce stade se retrouve une quête relationnelle et la 
reconnaissance du besoin de l' autre. Par ailleurs, la reconnaissance de soi représente 
un besoin supérieur qui est celui de l' estime. Tout comme le besoin d'appartenance, 
le besoin d'estime nécessite la présence d'autrui pour que l'individu puisse se définir 
comme personne et ensuite s'accomplir par la présence d'un nouveau besoin relié à la 
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réalisation de soi . La caractéristique majeure de ce besoin est l'authenticité de l'être 
et 1 'achèvement social. 
Dans le développement normal de 1' enfant sain, on reconnaît maintenant 
que, la plupart du temps, dans des conditions de choix réellement libres, 
1' enfant choisira ce qui est bon pour son développement. [ .. . ] Cela 
signifie qu'il «sait» mieux que quiconque ce qui est bon pour lui. Un 
régime de tolérance implique non seulement que les adultes satisfassent 
directement ses besoins, mais aussi qu'il ait la possibilité de les 
satisfaire lui-même, et de faire ses propres choix, c'est-à-dire qu'il soit 
encouragé à être lui-même (Maslow, 1972, p. 227). 
Plénitude psychologique 
Achèvement social 
Estime, pouvoir, honneur 
Fraternité, solidarité, 
convivialité 
Survie, confort, 
tranquilité 
Entretien de la 
vie matérielle 
Besoins de sécurité 
Besoins physiologiques 
Figure 1 :Pyramide des besoins humains 
Selon A. Maslow dans Vianin (2006 : 28) 
A voir sa place 
Action sur son environnement 
20 
Ces principes soutenus par Maslow s'actualisent dans sa théorie de la motivation. À 
cet effet, pour qu'il y ait motivation chez un individu, il doit y avoir une satisfaction 
de plusieurs ou de tous les besoins fondamentaux simultanément (Maslow, 1972). La 
satisfaction des besoins a donc un impact considérable sur l'apprentissage. Une étude 
de Lieury et Fenouillet (1996) montre qu'un élève motivé extrinsèquement a 
tendance à faire un minimum d'efforts comparativement à l'élève motivé 
intrinsèquement. Selon Vianin (2006), dans le domaine de l'éducation, il est essentiel 
de céder la place à des théories qui portent sur le développement de l'enfant pour 
favoriser une motivation intrinsèque. À cet effet, Rogers (1986) soutient le principe 
fondamental du rôle de l'affectivité dans la relation enseignant-élève pour la 
motivation. Dans le cadre de la psychologie humaniste, la motivation intrinsèque 
stimule 1' apprentissage et permet le développement de 1' autonomie de 1' élève. Ainsi, 
«1' enseignant est pour 1' enfant un référant affectif extrêmement important (Vianin, 
2006, p.69)». D'ailleurs, Rogers et Maslow considèrent que le respect des besoins de 
l'être rend disponible l'individu à l'apprentissage et réduit les obstacles affectifs qui y 
sont associés. En outre, l'élève est disposé à apprendre dans les conditions selon 
lesquelles ses besoins physiologiques, de sécurité, . d'appartenance, d'estime et de 
réalisation de soi sont comblés. Selon Caouette (1978) un milieu éducatif doit avoir 
pour premier objectif de répondre aux besoins réels de l'enfant. Un enseignant qui 
connaît la hiérarchie des besoins doit essayer de satisfaire les besoins de l'élève afin 
de favoriser son développement sain, sa bonne conduite (Gohier et Jutras, 2009) et 
ainsi, l 'amener à satisfaire lui-même ses besoins pour être moti épar son propre désir 
d'apprendre (Maslow, 1972). Malgré le fait que Maslow ne considère pas le rôle de 
1' adulte dans ses travaux, il a permis d 'établir une typologie de besoins à satisfaire 
pour fonctionner pleinement. La prochaine section tente de montrer une vision 
humaniste de l 'éducation selon Carl Rogers afin de comprendre l' importance du rôle 
de l'enseignant au service de l'élève. 
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2.3 L'éducation selon Rogers 
Un des postulats de l'éducation humaniste, développé par Rogers est que l' affectivité 
est indissociable de l' apprentissage. Il propose que l'enseignant doit se placer en 
relation d' aide auprès de l' élève pour faciliter son apprentissage. Par conséquent, 
l' enseignant devient un facilitateur pour l' élève. L'élève dans son apprentissage est 
actif et choisit ses activités d 'apprentissages. C' est la motivation et le désir de la 
réalisation de soi qui amènent 1' élève à choisir et à réaliser les tâches scolaires. 
L'apprentissage repose sur la découverte personnelle et collective, sans être 
contrainte à une évaluation (Rogers, 1986). Dès lors, la psychologie cognitive, mise 
de l 'avant dans les écoles québécoises, se différenc~e de la psychologie humaniste au 
regard de l'enseignement qui consiste à gérer directement les situations 
d'apprentissage et non la compréhension de l'apprentissage pour le développement 
du plein potentiel de l' élève. L' apport des travaux de Rogers en éducation permet de 
concevoir le rôle social de l 'enseignant remis en question par les tenants de l' école 
traditionnelle. Ensuite, l'enseignant dans son rôle facilite cet apprentissage par son 
authenticité et sa sincérité. Enfin, l'enseignant doit être capable d'accueillir et 
d'accepter les élèves avec chaleur et empathie. L'approche centrée sur la personne de 
Rogers est utile dans le domaine de l'éducation, car elle peut résoudre certains des 
problèmes rencontrés par l'élève qui sont en dehors des contenus du programme de 
formation. Par exemple, elle fournit un moyen de comprendre et de résoudre les 
problèmes relationnels, affectifs et de comportements éthiques qui semblent être à 
l'origine de la plupart des obstacles scolaires (Gatongi, 2007). D'ailleurs, Rogers 
(1957) atteste l ' importance de développer un concept issu de l ' ensemble des savoirs 
et de son vécu émotionnel. Le développement du concept de soi de 1' élève est alors 
influencé par l'entrée en relation avec autrui. L'attention positive d'autrui est, pour 
Rogers (1967), un élément qui influence ses comportements et le regard que l'enfant 
porte sur lui-même. Dans ce sens, les expériences de chaque individu ont un impact 
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direct sur sa perception de soi et s'actualisent par l'implication d'autrui. Un nouvel 
apprentissage peut avoir une double fonction: il peut être pour l'élève un élément de 
satisfaction personnelle ou, au contraire, une menace qui vient entraver son 
autodétermination à atteindre son plein fonctionnement (Billon, 1965; Rogers, 1971). 
L'approche rogérienne est axée sur le développement de la personne et soutient que 
1 'individu a tout le potentiel requis pour développer ses capacités (Billon, 1965; 
Maslow, 1972; Rogers, 1971; 1986). « [ ... ] aucun système psychologique ne peut 
être complet, s'il n'incorpore pas l ' idée que l'homme porte en lui son avenir, présent 
actuellement de manière dynamique (Maslow, 1972, p.19).» Pour Rogers, l'éducation 
est un processus continu par lequel l 'apprentissage contribue à la libre autonomie de 
la pensée. Un des postulats éducatifs empruntés à la psychothérapie de Rogers relève 
de la qualité de la relation entre l'enseignant et l'élève. Cette relation doit se bâtir dans 
l'authenticité, la considération positive, l'acceptation inconditionnelle et l'empathie. 
L'objectif de l'éducation dans une conception humaniste consiste donc à apporter à 
l'élève ce dont il a besoin pour continuer de faire naître en lui cette créativité et cette 
capacité d'exploration du monde de manière à enrichir sa vie. Ce restreindre à 
l'instruction comme mission devient une contrainte à la liberté de la nature humaine 
et rend compte du rôle de l'enseignant uniquement comme transmetteur de 
connaissances. Selon le paradigme humaniste, il ne s'agit pas de contrôler le 
développement de l'enfant par les apprentissages mais bien de le laisser libre et de 
favoriser en tant que professionnel son épanouissement par la bienveillance, 
l'encouragement et la stimulation dans un environnement sain et diversifié. Dans cette 
perspective, l'enfant possède des capacités innées qui sont poussées par ses émotions 
et son imagination. Il a besoin de l'adulte pour parvenir à la réalisation de soi 
(Rogers, 1972). 
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Gatongi (2007) effectue une révision des postulats de Rogers afin de mettre en 
lumière la portée théorique de la psychothérapie dans le développement d'un 
environnement d'apprentissage optimal. Il reprend alors les composantes de Rogers à 
l'égard du processus de la relation d'aide, de la compréhension empathique, de la 
congruence et d'une considération positive inconditionnelle comme des concepts 
importants. À cet effet, 1 'enseignant ayant une posture pédagogique centrée sur 
l'élève est reconnu par son attitude acceptante, congruente, et empathique. Une 
attitude acceptante est une reconnaissance de l'élève tel qu'il est selon ses 
caractéristiques individuelles sans porter de jugement. Il s'agit plus précisément 
d'une attitude empreinte de chaleur et de considération positive inconditionnelle qui 
considère le droit de chacun à ses sentiments et à ses expériences (Rogers, 1986). La 
congruence est la capacité d'être transparent et honnête. Cette capacité permet 
d'établir une relation de confiance authentique. Selon Gatongi (2007), aucune 
acquisition de connaissances n'est réellement faite sans cette notion de confiance. 
Dans cette circonstance, la confiance de l'élève se construit à l'aide du réconfort et de 
la sécurité exprimés par l'enseignant (Gatongi, 2007). En effet, Rogers (1986), 
mentionne que l'apprentissage authentique est possible dans la mesure où 
l'environnement apporte un sentiment de sécurité et une attention positive 
inconditionnelle de l'enseignant pour l'élève. L'attitude empathique de la part de 
l'enseignant reflète la compréhension de l'élève dans sa totalité. L'empathie est la 
composante fondamentale pour comprendre l'univers de l'élève. L'enseignant 
apabl d oi 1 monde t 1 qu'il st p çu pa l'él' st s n ible à son 
développement (Gatongi, 2007). 
Aspy et Roebuck (1990), ont mené une étude sur les réactions des élèves de 6 ans 
lorsqu'un enseignant leur montre qu'il les aime, les comprend et veut les aider. Les 
résultats ont permis d'évaluer le lien entre les qualités de l'enseignant postulées par 
Roger (l'authenticité, la considération et l'empathie) et la progression de l'élève 
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durant l'année scolaire. L'échantillon de l'étude est constitué de deux groupes. Un 
premier groupe formé de 25 enfants ayant un enseignant capable d'établir une 
relation d' aide avec les élèves; (Rogers, 1986); et un deuxième groupe composé de 
25 enfants ayant un enseignant dont les pratiques enseignantes sont peu ou pas 
empathiques, authentiques et bienveillantes. Les résultats permettent de constater que 
les élèves du premier groupe progressent davantage au plan des apprentissages que 
ceux du deuxième groupe. D'autres résultats d'un récent rapport du congrès de 
l'Association Française des Psychologues de l'Éducation Nationale (AFPEN, 2009) 
permettent également de montrer l'avantage d'une éducation centrée sur l' élève. À 
cet effet, des chercheurs (Johnson, Johnson et Stanne, 2000) ont effectué une méta-
analyse ayant recensée 119 études de 1948 à 2004. Les données ont été recueillies sur 
un total de 355 325 élèves apprenant selon les pensées éducatives de Rogers et selon 
la pratique de la coopération en classe. Cette méta-analyse permet de constater des 
relations positives à l'égard de toutes les caractéristiques de l'ensemble des 
enseignants : la non-directivité, l'empathie, la chaleur, le soutien, l'encouragement, 
l'adaptation aux différences individuelles, l'authenticité, les croyances centrées sur 
l'apprenant. Les résultats ont permis de dégager deux constats. Le premier constat est 
l'impact de la coopération au niveau cognitif, émotionnel et comportemental. Le 
deuxième constat concerne 1' augmentation du degré de participation, de la 
satisfaction, de l'estime de soi, de la motivation et des compétences relationnelles des 
élèves. Ces manifestations semblent montrées l'importance du rôle de l'enseignant 
n e la mission d o ialisation de l'élè e. Malgré le fait que Roger ne met pas en 
évidence l ' importance de la reconnaissance des besoins de l' élève par l' enseignant au 
regard de l ' apprentissage, il semble apporter une notion de sensibilité à l 'élève afin de 
le rendre ouvert sur son expérience (Boutin, 2000). 
En résumé, l' influence de la psychologie humaniste en éducation n' est certes pas 
négligeable car elle constitue une avenue intéressante se basant sur la reconnaissance 
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du développement global de l 'enfant. La typologie humaniste de Rogers est 
intéressante mais ne prend pas spécifiquement compte des besoins de l' élève. Elle 
contribue plutôt à comprendre l'importance de la qualité d'une relation 
interpersonnelle et de l 'humain comme personne ayant des besoins. Afin 
d'approfondir le concept de besoin de l 'élève, la théorie de l' autodétermination 
exposée dans la prochaine section porte spécifiquement sur l' importance des besoins 
liés notamment à l 'apprentissage scolaire. 
2.4 La théorie de l'autodétermination 
La théorie de l 'autodétermination (Self-Determination Theory, SDT) est une théorie 
cognitive et découle des postulats humanistes (Deci et Ryan, 1985). Selon cette 
théorie l'être humain est mû par trois besoins psychologiques fondamentaux : le 
besoin de compétence, le besoin d' autonomie et le besoin d'appartenance sociale. Le 
besoin de compétence est le désir d ' interagir efficacement avec l' environnement en 
ayant le contrôle sur les aspects qui amènent l' achèvement d'une tâche qui constitue 
un défi pour l'élève (Deci, 1975). Le besoin d' autonomie est le désir d 'être 
responsable de son comportement. Dans ce sens, aucun contrôle n' est exercé pour 
encourager un comportement (Deci et Ryan, 1985). Un élève est autonome et engagé 
lorsqu ' il est en mesure de réguler son comportement et de percevoir la liberté de ses 
actions pour une tâche donnée (Reeve, 2002). Selon cette approche, différents types 
de motivation peuvent être repérés et classés en fonction de leur degré 
d'autodétermination (Deci et Ryan, 2000 ; 2002). Une motivation est dite 
«autodéterminée» quand l'activité est effectuée par un libre choix. À l' inverse, la 
motivation est qualifiée de « non autodéterminée » quand une activité répond à une 
pression externe ou interne, et cette motivation cesse dès que la pression diminue. Le 
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besoin d'appartenance sociale est le désir de se sentir en relation avec autrui et que ce 
lien soit significatif pour soi (Deci et Ryan, 2000). Le besoin d 'appartenance sociale 
chez 1' élève est visé par 1' établissement de relations authentiques avec les personnes 
qu'il estime (Reeve, Deci et Ryan, 2004). 
La théorie de l 'autodétermination tend à démontrer qu'une perception 
élevée de liberté de choix favoriserait la volonté de s'engager et de 
persévérer dans la conduite de l'action. Cette théorie constitue un 
modèle unique car elle permet d'articuler la notion d'ouverture - telle 
que définie comme le degré de liberté de choix accordé à l'apprenant par 
le contexte éducatif- et le besoin d'autodétermination du sujet pour 
s'engager et persister dans sa formation et ses apprentissages (Jézégou, 
2002, p.51). 
D'ailleurs, les comportements représentent un outil essentiel pour identifier les 
moyens par lesquels l'école, et plus particulièrement l' enseignant, peut répondre aux 
besoins d'apprentissage de 1' élève (Deci et al. 1991 ). La SDT rencontre les idées de 
l'approche rogérienne puisque, selon plusieurs chercheurs, des forces innées poussent 
l 'individu à croître et à se développer vers des buts idéaux: l'autoréalisation et 
l 'amélioration de soi (Deci et Ryan, 2002 ; Jézégou, 2002). Toutefois, le rôle 
spécifique de l 'adulte lié à la satisfaction des trois besoins de l'autodétermination n'a 
pas été abordé par Deci et Ryan. La SDT est centrée sur le comportement de l'élève 
et non sur celui de l'enseignant. Toutefois, Park et ses collaborateurs (2012) 
suggèrent que ce sont davantage les condi ions d 'apprentissage qui orientent le rôle 
de l' adulte plutôt que la réponse aux besoins de l'élève. La théorie de l'attachement, 
sujet de la prochaine section, permet de rendre compte de l'importance du rôle de 
l'adulte dans le processus de socialisation de l'enfant mais aussi pour répondre avec 
adéquation à ses besoins. 
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2.5 Théorie de l'attachement 
Selon la théorie de l'attachement humain, la sécurité affective et le développement 
psychologique de 1' enfant sont liés à la présence de relations stables avec un donneur 
de soins (Bowlby, 1969). Bowlby (1969) postule que le lien d'attachement repose sur 
un besoin existentiel et universel, celui de sécurité affective et de protection physique. 
Ces besoins sont comblés par les soins apportés par une personne, généralement la 
mère. L'attachement se situe au même niveau que les besoins physiologiques de 
Maslow, il est essentiel au bon développement de l'enfant et lui permet d'établir des 
relations sociales (Bowlby, 1969). La théorie de Bowlby reconnaît l'enfant comme un 
être social qui tend à s'attacher instinctivement à une figure d'attachement pour se 
sentir en sécurité et obtenir les soins nécessaires à son développement. C'est 
d'ailleurs le sentiment de sécurité de l'enfant qui lui permet d'explorer son 
environnement, de faire des expériences et des apprentissages. 
Le rôle de la mère dans 1' adaptation sociale et affective constitue un élément central 
de la théorie de l'attachement. Bowlby (1982) et Ainsworth (1989 dans Bernier 
Larose et Boivin, 2000), attestent que l'attachement se manifeste à l'aide d'un 
système comportemental et d'un système représentationnel construit par des 
processus psychologiques. Le système représentationnel fait référence à des modèles 
internes opérants (MIO) qui se dé eloppent, entre aut e, à parti de l'expérience de la 
relation affective entre la mère et l'enfant. La fonction principale des MIO est de 
fournir une représentation de 1' environnement à 1' enfant à partir de laquelle il a la 
possibilité de percevoir et d'interpréter différentes situations (Bernier, Larose et 
Boivin, 2000). À cet effet, Bowlby (1969) soutient que le système d' attachement se 
caractérise par un équilibre dynamique entre la recherche de proximité à la mère et le 
besoin d'exploration. Ces deux pôles s'activent ou se désactivent selon le besoin de 
réconfort de l'enfant et la qualité de la réponse de l'adulte pour satisfaire le besoin. 
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Par conséquent, l'enfant vivant plusieurs expériences relationnelles aura des MIO 
différents et seront manifestés de manière distincte au moment où le système 
d'attachement s' active. Le système représentationnel d ' attachement est construit 
selon un ensemble de représentations mentales issues des caractéristiques de l'enfant, 
des caractéristiques de la mère et des caractéristiques de la relation enfant-mère qui 
sont chargées de guider le comportement de l'enfant (Sroufe, 1986). Ces signaux sont 
en réalité des conduites précoces et fondamentales de la capacité qu'aura l 'enfant à 
explorer son milieu et donnent une idée des relations que 1' enfant aura à 1' école avec 
ses pairs et ses enseignants (Moss, 2005; Pianta, 2000; Moss, Smollab, Guerra, 
Mazzarelloa, Chayera et Berthiaume, 2006; Dubois-Comptois, 2008). En effet, les 
MIO sont caractérisés par des différences individuelles qui ont une influence sur le 
comportement de 1' enfant. À cet effet, les différences individuelles chez 1' enfant 
s' expliquent notamment par des façons différentes qu'ont les mères de répondre aux 
besoins de réconfort et de sécurité (Main, Kaplan et Cassidy, 1985). 
D'ailleurs, la qualité de l'attachement a fait l'objet de plusieurs études qui ont montré 
l ' impact du rôle de l'adulte et de la sensibilité maternelle sur le développement des 
compétences à l' âge préscolaire et scolaire (Arend, Gove et Sroufe, 1979; Sroufe et 
Fleeson, 1986; van der Veer et van Ijzendoorn, 1988; Tarabulsy, St-Laurent, Moss, 
Provost, Lemelin, Maranda, Hémond et Bouchard, 2000; Moss, St-Laurent, Cyr et 
Humber, 2000). Selon Werner et Smith (1992), le nombre d'adultes qui s'investissent 
de manière sensible auprès de l'enfant peut constituer un facteur de protection pour ce 
dernier. L ' engagement d' adultes auprès de l' enfant constitue un aspect déterminant 
de son adaptation sociale (Grassmann, Grassmann, Winter et Zimmermann, 2002). À 
cet effet, l'investissement d'autrui dans la vie de l'enfant doit reposer sur la 
construction d'un lien affectif favorisant la réponse à ses besoins (Triver, 1971). 
Baker (1999; 2006), utilise la théorie de l' attachement pour décrire la relation 
enseignant-élève. La relation développée entre l'enseignant et l' élève n' est pas 
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identique à celle entre la mère et son enfant car le rôle qu'il assume diffère de celui 
de la mère (Pian ta et al., 1997). La relation entre 1 'enseignant et l'élève est temporaire 
(i.e. lien établi habituellement sur une année). En début de scolarisation, l'enseignant 
joue comme la mère un rôle de sécurité, de protection, d'attention et d'affection dans 
le développement des compétences cognitives, sociales et affectives de 1' élève. Le 
rôle de 1' enseignant est aussi d'offrir une proximité affective à 1' élève pour lui 
permettre d'accéder à son plein potentiel (Rogers, 1971) et favoriser l'apprentissage 
scolaire (Pianta, 2000). 
Plusieurs études mettent en évidence le lien entre la qualité des relations enseignant-
élève et la réussite scolaire (Baker, 2006; Pianta, 1992, 1994, 1999, 2000, Bouffard, 
Brodeur et V ézeau, 2005). Pian ta et ses collaborateurs (1997) ont identifié, trois 
dimensions qui caractérisent une relation positive entre l'enseignant et l'élève : la 
proximité affective, l'absence de conflits et la valorisation de l'autonomie de l'élève 
(Hamre et Pianta, 2001 ; Pianta, 1999; Pianta, Nimetz et Bennett, 1997; Pianta et 
Stuhlman, 2004). La proximité affective et le développement de l'autonomie sont des 
principes communs à la théorie de l'attachement humain de Bowlby (1969). Selon 
Schimdt (20 1 0) 1' enseignant qui favorise une proximité affective a une attitude 
empathique inspirée de la relation d'aide (Rogers, 1971). Ce type d'enseignant donne 
des renforcements positifs de manière adéquate et momentanée et s'assure une 
proximité physique dans sa relation avec l'élève (Pianta, 2006). Toutefois, l'ensemble 
des travaux de Pianta et ses collaborateurs n'abordent pas l'importance de cette 
relation entre l'enseignant et l'élève en regard des missions qu'il doit poursuivre dans 
son enseignement. Ce manque amène un questionnement intéressant sur leurs 
objectifs personnels, interpersonnels et pédagogiques envers l'élève pour bien 
accomplir son rôle de guide. Pour permettre que la relation soit positive, i.l semble 
important que l' enseignant connaisse l ' ensemble des besoins de l 'élève. D 'ailleurs, 
un enseignant qui poursuit des missions d' instruction, de socialisation et de 
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qualification doit idéalement être en mesure de disposer affectivement, cognitivement 
et socialement l'élève à l ' apprentissage. Le rôle de l'enseignant paraît alors divisé en 
deux. Dans un premier temps, l' enseignant doit agir comme base de sécurité pour 
permettre à l'élève de satisfaire ses besoins et d' explorer l'environnement scolaire 
permettant ainsi d' établir une relation de confiance. Dans un deuxième temps, 
l'enseignant peut ainsi poursuivre son rôle de guide auprès de l 'élève qui, en raison 
de son sentiment de sécurité, est pleinement disponible à l'apprentissage. En accord 
avec les principes de Bowlby et de Rogers à l'effet que l'enfant est un être social et 
que la qualité de la relation entre l'adulte et l'enfant est nécessaire à l'éducation, 
William Glasser fonde une école basée sur les besoins de l'enfant. À cet effet, la 
dernière section de ce cadre théorique expose les principes de la théorie de choix de 
Glasser à partir desquels l'enfant est un agent actif de son développement et selon 
lesquels l'enseignant joue un rôle essentiel au regard de la satisfaction des besoins 
psychologiques à l'école. 
2.6 La théorie de choix 
William Glasser, psychanalyste et pédagogue, postule que chaque être humain doit 
être conscient que la liberté de faire des choix est nécessaire pour devenir des êtres 
responsables . Glasser (1986) explique que le choix des comportements de l'élève est 
motivé par cinq besoins psychologiques innés et communs à tous les humains: 
l'amour et l'appartenance, le pouvoir, le plaisir, la liberté et la survie. 
Selon Glasser (1986), le bien-être psychologique de chaque humain repose sur la 
satisfaction des cinq besoins. Contrairement à Maslow, ces besoins sont non-
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hiérarchisés ils sont plutôt interdépendants. Notons que les théories exposées 
précédemment partagent les mêmes postulats quant à l' importance d'autrui pour 
l'apprentissage. À cet égard, le besoin d'amour et d'appartenance se crée par 
l'établissement de relations privilégiées satisfaisantes et fait appel aux compétences 
sociales. Ce besoin est essentiel au développement de l'enfant. Le besoin de pouvoir 
renvoie à l'image de soi et au désir de s ' accomplir. Dans ce sens, le pouvoir n'est pas 
perçu comme de l'autorité mais bien comme le besoin d'être en contrôle de soi et de 
son avemr. Ce besoin est relié au désir d'être écouté et reconnu de manière 
authentique par autrui. De plus, le pouvoir chez l' élève favorise la motivation 
intrinsèque. Par ailleurs, c'est par l'influence de l'environnement, sous la forme d'une 
motivation extrinsèque, que l' élève arrive à reconnaître le pouvoir qu ' il peut avoir. 
Toutefois, lorsque l 'environnement le permet, les conditions optimales à 
l' apprentissage résident dans la capacité de l'élève à reconnaître ses compétences et à 
les actualiser. Un autre besoin essentiel à satisfaire chez l'élève est celui du plaisir. 
L ' être humain qu'il soit enfant ou adulte (i.e. enseignant), cherche à combler un 
besoin de plaisir. C 'est dans un état de plaisir que l'élève devient motivé à effectuer 
un travail de qualité (Glasser, 1986; 1992; 2000; 2002; 2011; Viau, 2004). Selon 
Glasser, la satisfaction d'un quatrième besoin, indispensable à l'épanouissement de 
l'élève, est celui de liberté. Ce besoin est satisfait lorsque l'élève peut choisir ses 
activités; lorsqu 'il est libre d'exprimer sa pensée et qu'il peut prendre des risques de 
même que de s'accomplir dans le respect des différences. À cet effet, le besoin de 
li be é est ac tu ali é pa des comportements relevant de 1' autonomie e de la 
responsabilité (Lanaris, 2006). L'enseignant, dans son rôle de guide, fournit à l' élève 
les ressources nécessaires pour qu ' il puisse être libre d'action sur son apprentissage. 
Enfin, un dernier besoin est nécessaire à l'apprentissage : le besoin de survie. Alors 
que Maslow reconnaît le besoin de survie comme un besoin primaire, duquel 
dépendent tous les autres besoins, Glasser ne le distingue pas de manière 
hiérarchique. De plus, il est aussi important de rappeler que Maslow n'identifie pas la 
part d'autrui dans la satisfaction des besoins alors que Glasser soutient que l'adulte y 
32 
contribue grandement. Malgré le fait que les besoins psychologiques soient pour 
Glasser (1986) communs à tous les êtres humains, le niveau de satisfaction varie d'un 
individu et d'un contexte à l'autre. Selon Glasser (1992) si la demande de l'enseignant 
n'amène pas la satisfaction d'un ou plusieurs besoins, c'est à ce moment que l'élève 
exécute mal la tâche ou ne la réalise pas. 
Les besoins d'appartenance, de pouvoir et de liberté comportent des similitudes avec 
les besoins d'autonomie, d'appartenance et de compétence proposés par Deci et Ryan 
(1985). Ces besoins, une fois comblés, favorisent la motivation intrinsèque et 
permettent le bien-être psychologique de même que le développement de 
l'autodétermination de l'élève (Deci et Ryan, 2002; Ryan et Frederick, 1997; 
Vallerand, 2001). D'ailleurs, un niveau élevé d'autodétermination entraîne une 
motivation intrinsèque élevée, une grande capacité d'autorégulation des émotions et 
du comportement et une plus grande persistance à la tâche (Vallerand 2001). Tel que 
conceptualisée dans la SDT, l'autonomie dans l'apprentissage est optimale au moment 
où 1' élève est libre de choisir comment et quoi apprendre sans aucune contrainte 
externe (Connell et Wellbom 1991; Deci et al. 1991; Glasser, 1992). Par ailleurs, les 
principes de Glasser (1986) reposent sur l'importance du développement affectif de 
l'élève et mettent l'accent sur le rôle de l'enseignant. En revanche, les principes de la 
SDT sont davantage centrés sur 1' apprentissage de 1' élève et ne précisent pas le rôle 
de l'enseignant pour aider l'élève à développer ce comportement 
d'au odétermination. 
Selon Glasser (1986; 1992), l' être humain tente constamment de satisfaire ses besoins 
psychologiques. L'élève capable de reconnaître ses besoins aura plus de facilité à 
apprendre et sera plus motivé de manière intrinsèque. Le rôle de l'enseignant consiste 
à soutenir 1' élève et à lui permettre de reconnaître et de satisfaire ses besoins. Par 
conséquent, il est un guide qui, par ses interventions, aide 1' enfant à prendre 
33 
conscience de ses besoins. Son rôle devient complémentaire à celui de la famille pour 
la satisfaction des besoins. L ' implication parentale s'actualise, entre autre, par 
1' engagement des parents pour favoriser 1' adaptation de leur enfant dans ce nouvel 
environnement. À cet égard, la réforme en éducation prévoit une plus grande 
implication des parents dans la vie scolaire de l'élève. D 'ailleurs, la coopération avec 
le parent fait partie des compétences professionnelles à développer chez l'enseignant 
(MEQ, 2001 b ). Pour favoriser la coopération entre les adultes qui contribuent au 
développement de l'enfant, il serait important de vérifier leurs connaissances des 
besoins fondamentaux et psychologiques. En effet, les trois missions du MEQ (i.e. 
instruire, socialiser et qualifier) supposent également que tous les intervenants 
partagent les mêmes desseins au regard des apprentissages, des valeurs de la société 
et du développement de l'enfant et favorisent l'équilibre des composantes cognitives, 
sociales et affectives de celui-ci. À ce propos, Glasser a développé le concept de 
l'École Qualité. Ce concept met en évidence l'importance de la participation de tous 
les agents qui interagissent auprès de 1' élève pour favoriser son épanouissement 
personnel. À cet effet, la Théorie de choix constitue la base de la formation des 
enseignants. La Théorie de choix est également enseignée à l ' élève, au personnel de 
l 'École Qualité et aux parents. Ainsi, tous partagent les mêmes valeurs éducatives. 
Par l' application généralisée de la Théorie de choix, Glasser assure une cohérence au 
sein des pratiques enseignantes. 
ubbolding (2007) rapporte les quatre pnnctpes de l'École Qualité. Le premier 
pnnctpe concerne la reconnaissance et la satisfaction des cmq besoins 
psychologiques. Le deuxième principe est l'équilibre psychologique. Les individus 
faisant parties de l'École Qualité visent alors à réduire l 'écart entre la satisfaction des 
besoins et la disposition à l ' apprentissage de l 'élève. À cet égard, il s' agit de favoriser 
la mise en place de moyens pour atteindre 1' équilibre entre la satisfaction des besoins 
et le comportement de chacun. Le troisième principe est la réflexion au regard du 
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comportement. Il s'agit d'amener l'élève à réfléchir et à faire des choix lui permettant 
de s'adapter à tous les contextes scolaires et sociaux. Enfin, le quatrième principe fait 
référence au respect des différences individuelles en ce qui concerne les besoins à 
satisfaire. Ces quatre principes s'actualisent au travers de la relation avec autrui 
(Wubbolding, 2007). 
La reconnaissance et la satisfaction des besoins est favorable à 1' apprentissage et à 
l'autocontrôle chez l'élève. En effet, Wubbolding (2007) rapporte une amélioration 
importante de la performance scolaire chez les élèves qui fréquentent une École 
Qualité. En ce qui concerne l'autocontrôle, Edens et Smryl (1994, dans Christner, 
Rosemary, Rosemary, 2008) constatent une réduction des comportements 
inappropriés d'enfants âgés de 13 ans. Les résultats ont montré une réduction du 
nombre de comportements inappropriés de plus de 25% après quatre semaines de 
fréquentation d'une École Qualité. Une autre étude menée par Farell (2006) montre 
que les pratiques enseignantes sont davantage axées sur une relation démocratique 
plutôt que hiérarchique ou autoritaire. Ces pratiques sont favorables à l'apprentissage 
de 1' élève mais aussi au développement des compétences personnelles et 
relationnelles chez l 'enseignant (Farel!, 2006, Greene, 2002; Glasser, 1990; Glasser et 
Wubbolding, 1997; Wubbolding, 2000; 2006). 
La pratique pédagogique de l'enseignant qui fait partie d'une École Qualité se centre 
sur la relation positive avec l'élève. Cette formation à la Théorie de choix met à la 
disposition de l'enseignant les outils nécessaires pour effectuer un enseignement 
centré sur l'élève. Au Québec, les programmes de formation initiale en enseignement 
préscolaire et en enseignement primaire font un bref survol de la notion des besoins 
fondamentaux chez l'humain proposée par Maslow (1954) malgré une importante 
référence faite à propos des besoins par le MELS. Aucune étude, à notre 
connaissance, porte sur la connaissance des besoins psychologiques de l' élève chez 
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l'enseignant. Toutefois, il est possible que des personnes naturellement empathiques, 
sensibles aux besoins des autres, fassent partie du corps professoral québécois et 
répondent aux besoins de 1' élève. À cet effet, la dernière section du cadre théorique 
présente un bref historique des missions éducatives au Québec visant ainsi à cerner la 
place accordée aux besoins de l'élève et au rôle de l 'enseignant. 
2.7 Évolution des missions éducatives au Québec 
La conceptualisation de l'enseignement et de l'apprentissage ont évolué au fil du 
temps et ce n'est certes pas au sujet clos. Au départ, l'enseignant avait pour mission 
de transmettre des connaissances et l' élève poursuivait un travail d'assimilation de 
connaissances tout en ayant une place importante au sein de la relation pédagogique 
(Boutin, 2012). Cette mission s'inscrit dans un paradigme béhavioriste et est, selon 
les tenants de cette pédagogie, centrée sur l' action de l ' enseignant. L' enseignant, par 
la transmission de savoirs amène l'élève à s'engager dans une modification de 
comportement en fonction des connaissances visées. Le rôle de l 'enseignant est 
spécifiquement scolaire et s'articule dans une pratique éducative découlant de ce qu'il 
faut enseigner à l'élève. « [L'élève] passe d'abord par un état de dépendance à un état 
d ' indépendance, de l'hétéronomie à l'autonomie, grâce à l ' aide de l'adulte (Boutin, 
2012 :39)». En effet, Skinner (1971) soutient que le réel apprentissage se situe dans 
1' e pé ience écue pa 1' élè e de maniè e positi e pa le renforcement de 
l' enseignant. Ainsi, les tenants de cette école de pensée reconnaissent le besoin de 
renforcement positif et de soutien apporté à l 'élève sans toutefois considérer 
spécifiquement le développement de 1' enfant. À partir de ces constats, les tenants de 
cette école traditionnelle donnent pour mission éducative la transmission de 
connaissances par l'enseignant. Ce modèle d'apprentissage s'actualise aujourd'hui 
par l'enseignant qui oriente sa pratique sur l'acquisition des connaissances ou de 
comportements adéquats de l'élève (Boutin, 2000). Dans ce modèle, il est 
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vraisemblable de croire que l'enseignant est centré sur les missions d'instruire et de 
qualifier et minimalement sur la mission de socialiser. 
L 'école de pensée constructiviste, ayant pour origine les travaux de Piaget, donne une 
place centrale à l' élève sur son apprentissage. L'élève construit son savoir par 
l ' adaptation à son environnement éducatif. Cette approche, mise de l'avant par les 
tenants de l 'École nouvelle, reconnaît le besoin d'autonomie de l'élève en 
encourageant la curiosité, l ' initiative et la recherche de solutions pour l ' apprentissage 
(Boutin, 2000). Ce paradigme amène une modification du rôle de l 'enseignant 
transmetteur principalement à celui de guide. Il doit aider l'élève à construire les 
nouveaux savoirs, puis à les consolider. Ainsi, un enseignant ayant 28 élèves dans la 
classe répond à 28 modèles de construction différents. En résumé, l ' objectif du 
constructivisme consiste à amener 1' élève à s 'adapter à la société par 1' acquisition de 
savoirs. Par ailleurs, le socioconstructivisme repose sur une conception sociale de 
l'apprentissage. Selon Legendre (2005), le socioconstructivisme se différencie du 
constructivisme par la portée des interactions entre le sujet et son environnement. En 
outre, à l ' inverse de la construction de la pensée de Piaget, l ' apprentissage est issu 
d 'une reconstruction de la pensée. À partir de cette distinction, le 
socioconstructivisme repose sur trois dimensions : constructiviste, sociale et 
interactive. À cet effet, Vygotsky postule que l'apprentissage consiste à permettre à 
l'élève de réussir de manière dynamique, avec l 'aide d'autrui, ce qu'il sera capable de 
réussir seul par la suite. Cette approche d' apprentissage favorise le développement de 
l'enfant car elle permet une compréhension progressive de l'action, nommée par 
Vygotsky (Bronckar et Schneuwly 1985), le langage intérieur. Le langage intérieur 
est le développement de la pensée, un lien fait consciemment par l'enfant entre 
l'affectivité et la cognition au travers de ses relations interpersonnelles. Selon 
Vygotsky, l' apprentissage s ' intériorise d 'abord au niveau social et ensuite au niveau 
individuel. À cet égard, le rôle de guide de l'enseignant dans un paradigme 
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socioconstructiviste amène la notion de la zone proximale de développement (ZPD). 
En effet, l' enseignant devient un médiateur qui met l'élève dans des situations qui 
sont au-delà de ses compétences et de ses représentations internes pour créer un 
déséquilibre. Le socioconstructivisme soutient l'importance du développement de 
l'enfant au niveau social et cognitif par le soutien et l'étayage d'un adulte ou d'un 
pair plus compétent pour l'apprentissage. Dès lors, le socioconstructiviste adopté par 
l'école poursuit trois missions : instruire (au regard du développement cognitif), 
socialiser (nécessité de l'autre et de l'ensemble de l'environnement dans le processus 
d'apprentissage) et qualifier (développer la compétence de l'élève par la ZPD). La 
socialisation est favorisée par l'apprentissage par projets, l'apprentissage coopératif, 
l'apprentissage expérientiel et l'apprentissage par problèmes (Raby et Viola, 2007). 
L'enseignant veut créer une communauté d'apprentissage afin de permettre à l'élève 
de développer ses compétences et favoriser son intégration en société (MEQ, 2001b). 
L'enseignant qui adopte ce paradigme se centre prioritairement sur la mission 
d'instruire et de socialiser et un peu moins sur la mission de qualification de l'élève. 
Le paradigme humaniste propose trois conceptions : 1' élève et son développement 
global, l'école et l'enseignant. D'abord, l'apprentissage de l'élève se réalise par 
l'exploration et la découverte; ensuite, l' enseignant assiste l' élève sans intervenir de 
manière directe sur les motivations et les besoins de 1' élève. Il est le guide qui met en 
place toutes les conditions nécessaires au développement de 1' élève et à sa réussite 
par des tâches complètes et signifiantes. Inspiré de Jean-Jacques Rousseau, Cousinet 
(1950), affirme que ce sont les besoins de l'enfant qui doivent être considérés avant 
l'apprentissage. Dans ce sens, il soutient que les programmes traditionnels s'efforcent 
d'adapter l'enfant au contenu des savoirs alors qu'ils devraient élaborer des contenus 
en fonction des capacités de l'élève. Par ailleurs, l'éducation humaniste considère les 
besoins de l'enfant comme fondement pour organiser et encadrer le milieu en 
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fonction de la satisfaction des besoins et du respect de son développement (Cousinet, 
1950). Selon Boutin l'éducation humaniste: 
[ ... ] veille à planifier et à fournir des expériences d'apprentissage qui 
aident les gens, de tous les âges et à divers stades de leur vie, à 
poursuivre le développement de leur potentiel humain unique. Elle se 
préoccupe de la facilitation de notre croissance et du changement de 
notre comportement de façon à ce que nous devenions des personnes 
plus saines, plus équilibrées, auto-actualisées et responsables ( 1991, 
p.3). 
La psychologie humaniste en éducation a influencé la compréhension du rôle de 
l'enseignant auprès de l'élève. En effet, dans le cadre de ce paradigme, il est essentiel 
que l'éducation vise à éveiller l'esprit de l'élève, à lui donner toutes les dispositions 
pour appendre tout comme le postule les théories humanistes exposées précédemment 
dans ce cadre théorique. 
À la lumière de ces constats, le premier objectif de cette étude descriptive consiste à 
décrire la connaissance des enseignants en éducation préscolaire et en enseignement 
primaire au regard des besoins psychologiques de l'élève et les pratiques associées. 
Un second objectif vérifie l'existence d'une relation entre les perceptions de 
1' enseignant en fonction des trois missions éducatives ( c.f. instruire, socialiser et 
qualifier) et la connaissance qu'ils ont des besoins de l'élève. La question de 
recherche est la suivante : Dans quelle mesure les enseignants en éducation 
préscolaire et en enseignement primaire connaissent-ils les besoins psychologiques de 
l ' élève? 
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CHAPITRE III 
MÉTHODOLOGIE 
Afin d'atteindre les objectifs mentionnés précédemment, il convient d'effectuer 
certains choix méthodologiques. Cette section présente donc l'approche 
méthodologique la plus adaptée aux objectifs de l'étude ainsi que les informations 
relatives aux participants, aux instruments et à la procédure de collecte de données . 
Enfin, la classification des données et la stratégie analytique est abordée. 
3.1 L'approche méthodologique 
Dans le cadre de cette étude, l'approche méthodologique qualitative est utilisée pour 
décrire d'une part la connaissance des besoins psychologiques de l'élève par les 
enseignants, d'autre part expliquer la perception qu'ils ont des missions instruire, 
socialiser et qualifier. De ce point de vue, le type descriptif-explicatif (Trudel, Simard 
et Vonarx, 2007) permet davantage de répondre à la question de recherche concernant 
l' influence de la connaissance des besoins de l 'élève chez l ' enseignant dans la 
poursuite des missions éducatives. Ainsi, par le type descriptif, cette étude a pour 
objet de montrer et de décrire les connaissances des enseignants au regard des besoins 
psychologiques de l 'élève. Par son type explicatif, cette étude a pour objet de 
rechercher le lien possible entre la connaissance des besoins de 1' élève et la variation 
de pratiques au regard des trois missions ministérielles. 
3.2 Participants 
L'échantillon de cette étude est composé de douze enseignants (f=ll , m=l) en 
éducation préscolaire et en enseignement primaire. Soixante-quinze pourcent des 
participants possèdent moins de cinq années d'expérience en enseignement, 25% ont 
entre huit et dix-huit ans d'expérience; 67% des participants sont titulaires d 'une 
classe; 16% d ' entre eux enseignent à la maternelle et 33% enseignent sur plusieurs 
cycles à la fois . En ce qui concerne la formation continue, 58% des participants n'ont 
pas suivi de formation supplémentaire, 25% ont suivi une formation concernant les 
aspects psychosociaux et 17% sur des aspects didactiques. Le tableau 1 présente de 
façon détaillée les informations sur les caractéristiques de chacun des participants. 
Nombres 
d 'années 
d 'expérience 
2 
(n=7) 
3 
(n= l ) 
5 
(n=l) 
8 
(n=l) 
12 
(n=l) 
18 
(n=l 
Tableau 1 : Informations sur les participants 
Niveau 
d ' enseignement 
Classe multi 3-4 
1 à 6 
1 et 6 
4 
5 
Maternelle TED 
6 
2-4-6 
3-6 
1 
Maternelle 
Nombres 
d'élèves 
22 
20 à 25 
20 et 25 
26 
26 
7 
26 
16 à 21 
20 
16 
19 
23 
Autre formation 
Aucune 
Aucune 
Aucune 
Technique d'intervention en délinquance et 
certificat en santé mentale 
DESS : intervention pour les difficultés 
comportementales 
Écriture et lecture 
Aucune 
Aucune 
Aucune 
Compétence résolution de problèmes en 
mathématiques 
Maîtrise en sociologie 
Microprogramme en didactique des 
mathématiques 
Aucune 
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3.3 Instruments 
La question de recherche novatrice de la présente étude, concernant la description des 
connaissances des besoins psychologiques des élèves chez les enseignants, nous a 
obligé à développer un questionnaire. À cet égard, deux étapes ont été requises . La 
première a consisté à tester une version préliminaire des informations à recueillir et la 
deuxième étape a permis de recueillir les données à 1' aide de la version finale du 
questionnaire. 
3.3.1 Version préliminaire du questionnaire 
Afin de recueillir les informations concernant la connaissance des besoins 
psychologiques et la proportion pour chacune des miSSions poursmvies par 
l'enseignant, un premier questionnaire (voir appendice D) a été développé. Ce 
questionnaire comprend trois parties. La première partie permet de recueillir des 
informations générales concernant la formation de chaque participant et le nombre 
d'années d' expérience, le niveau auquel il enseignait au moment de la collecte de 
données et les formations poursuivies. La deuxième partie du questionnaire vise à 
décrire les besoins psychologiques par les enseignants à l'aide de deux questions 
ouvertes. La première question a pour objectif de constater les connaissances des 
enseignants (i.e. Selon vous, quels sont les besoins psychologiques de l'élève?). La 
deuxième consiste à comprendre, dans leur pratique, comment ils répondent à ces 
besoins (i. e. Pour chacun des besoins que vous avez énumérez ci-dessus, rapportez 
comment dans votre pratique vous arrivez à répondre à ces besoins?). La troisième 
partie du questionnaire comprend une question ouverte qui vise à explorer le lien 
possible entre leur connaissance des besoins psychologiques et la poursuite des 
missions ministérielles dans leur pratique selon chacun des besoins ayant été décrits 
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dans la deuxième partie du questionnaire par l'enseignant. Cette version préliminaire 
a été testée auprès de quatre enseignants. Suite aux réponses obtenues, il a été 
nécessaire de revoir la forme et le contenu de ce questionnaire. Le questionnaire n'a 
pas permis de recueillir les informations souhaitées vraisemblablement à cause des 
questions ouvertes nécessitant un effort de rédaction important de la part des 
participants. Par conséquent, le questionnaire a été modifié pour obtenir la version 
finale suivante. 
3.3.2 Version finale du questionnaire 
La versiOn finale du questionnaire conserve la première partie de la versiOn 
préliminaire relativement aux informations permettant de décrire les participants. 
Pour les parties deux et trois, des corrections ont été apportées en ce qui concerne la 
formulation des questions de même que le type de réponses recueillies pour ne former 
qu'une seule partie. Ainsi, des questions ouvertes sont proposées en exigeant parfois 
que les participants rapportent leurs connaissances des besoins psychologiques ou 
qu'ils les illustrent à l'aide d'un exemple tiré de leur pratique. Ces questions ouvertes 
sont accompagnées d'une question à évaluer à l'aide d'une échelle de type Likert en 
quatre points (pas du tout à totalement). De plus, afin d'activer les connaissances 
antérieures au sujet des besoins psychologiques, une question ouverte a été placée au 
début de la partie deu demandant au participants de rapporte les besoins 
fondamentaux des élèves et d'identifier, sur l'échelle de type Likert, dans quelle 
mesure ils connaissent ce type de besoins. La même démarche a été utilisée pour 
recueillir les données au sujet de la connaissance des besoins psychologiques de 
1' élève par les participants pour leur permettre de rapporter leurs actions visant à 
répondre aux besoins des élèves identifiés à la question précédente. De plus, une 
question relative à la proportion, en pourcentage, accordée aux trois missions 
ministérielles a été insérée dans le questionnaire. Enfin, un troisième type de 
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questions a été utilisé, elles s'inspirent d'un questionnaire visant à évaluer la 
satisfaction des besoins psychologiques de Glasser chez des élèves d'une École 
Qualité (voir Burns et al. , 2006). Plus spécifiquement, quinze questions ont été 
formulées en incluant à tour de rôle les cinq besoins psychologiques proposés par 
Glasser et tout comme dans les questions précédentes, les participants doivent 
rapporter dans quelle mesure ils peuvent observer ces besoins. Ces quinze questions 
comprennent deux centrations. La première consiste à explorer la dimension de 
l'enseignant et la deuxième centration porte sur la dimension de l'élève vue par les 
participants. Voici un exemple de question : «Indiquez à quel point vous avez du 
plaisir en classe avec vos élèves : pas du tout, un peu, beaucoup, totalement; et 
donnez un exemple de plaisir vécus dans votre quotidien avec vos élèves» (voir 
appendice F, tableau F-1 et tableau F-2). 
Le choix des données qualitatives pour décrire les connaissances des enseignants au 
sujet des besoins psychologiques permet de recueillir de l'information en fonction de 
la réalité de leur travail auprès de l'élève. Ces questions de type ouvert permettent 
également de recueillir des informations davantage détaillées (Lessard-Hébert, 
Goyette et Boutin, 1996). 
3.4 Procédures 
Le recrutement des participants pour la version préliminaire du questionnaire s' est 
effectué selon la méthode «boule de neige» (Gaudreau, 2012). À l ' aide de cette 
méthode, des enseignants ont d 'abord été sélectionnés. Par la suite, ces mêmes 
enseignants devaient recruter d 'autres participants. C 'est 1' enseignant sélectionné 
préalablement qui était en charge de distribuer, aux enseignants qu 'il côtoie, une 
enveloppe préaffranchie comprenant le questionnaire (voir appendice D), la lettre de 
recrutement (appendice B) et le formulaire de consentement (appendice C). Une fois 
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les questionnaires complétés, ils devaient être retournés par chacun des participants 
dans l'enveloppe préaffranchie afin de faciliter la participation et réduire le temps de 
collecte des données. Quarante questionnaires ont été distribués. Cette procédure ne 
s'est pas avérée un succès. Toutefois, la réception de quatre questionnaires a suffi 
pour constater l'importance d'y apporter des . modifications afin d'obtenir un 
instrument adapté à la recherche d'informations souhaitées. 
Une fois le questionnaire finalisé, la procédure de recrutement des participants s'est 
déroulée en totalité à l'aide de l'utilisation de la technologie du réseau social 
Facebook. Plus précisément, un réseau fermé de 51 enseignants a été créé sous forme 
de groupe nommé : «participants pour une étude en éducation». La collecte de 
données de type électronique a permis de recueillir des informations au moment qui 
convenait le mieux aux participants tout en réduisant les ressources généralement 
utilisées pour les contacter. Cette façon de procéder, tout comme la méthode 
traditionnelle, exige que l'échange d ' informations (i.e. la lettre de recrutement 
(appendice B), le formulaire de consentement (appendice C) et le questionnaire) soit 
confidentiel et par conséquent nécessite la participation d'une tierce personne afin 
d' agir comme intermédiaire. Chaque participant qui ont manifesté leur intérêt pour 
cette étude ont d'abord envoyé leur formulaire de consentement signé par courriel à la 
personne ressource (voir appendice C). C'est uniquement à la réception du formulaire 
de consentement signé que le participant a reçu le formulaire à compléter. Parmi les 
51 enseignants, 16 ont consenti à participer à la recherche et 13 participants ont 
retourné leur questionnaire complété. Un questionnaire a été rejeté puisqu'il a été 
complété par une personne provenant d'une autre formation en enseignement. 
La confidentialité de l'identité de chacun des participants a été respectée et une 
codification a été faite afin de conserver l ' anonymat de chacun des questionnaires 
complétés. 
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3.5 Classification des données 
Chaque besoin rapporté par les participants forme une catégorie distincte à des fins 
d'analyse. Par conséquent, tous les énoncés décrits par les participants sont classés 
selon le besoin auquel ils se rapportent et selon deux dimensions : celle de 
l'enseignant et celle de l'élève. Le tableau F-1 (voir appendice F) rapporte l'ensemble 
des énoncés décrits par les participants selon chacun des besoins psychologiques de 
Gasser. Le tableau F-2 (voir appendice F) rapporte la proportion, en pourcentage, 
accordée aux trois missions ministérielles ainsi que la mesure dans laquelle chaque 
participant connaît chacun des besoins de manière spécifique à l'aide de 15 questions. 
Les besoins sont illustrés à partir d'items visant d'une part les manifestations de 
l'enseignant au regard de sa pratique et d'autre part, leur interprétation concernant la 
dimension de l'élève à l'égard de chacun des besoins (voir tableau 2). Par conséquent, 
les manifestations rapportées sont associées à différents items du questionnaire. Une 
catégorie autre est insérée pour chacune des dimensions afin de pouvoir répertorier 
l'ensemble des propos des enseignants participant à l'étude. 
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Tableau 2 : Grille de classification des besoins de Glasser 
Adaptée par Burns et ses collaborateurs (2006) 
Codes Besoins 
1 Survie 
Définitions 
Sentiment de sécurité, capacité à prendre soin de soi 
et des autres; bien-être physique et psychologique 
2 Amour/appartenance Relation positive avec autrui, possibilité de se sentir 
3 Pouvoir 
4 Plaisir 
5 Liberté 
Autres 
3.6 Stratégies analytiques 
accepté, aimé, accueilli par autrui 
Se sentir écouté, considéré (i .e. confiance en soi, 
fierté, influence d'une personne sur autrui) 
Apprendre, s'amuser, rire et jouer; ressentir un 
bonheur à se réaliser 
Se sentir responsable de sa vie, faire ses propres 
choix, exprimer ses opinions 
Tous les énoncés ne s'appliquant pas aux définitions 
Les informations recueillies à l' aide du questionnaire ont donc été analysées selon 
une composante qualitative (Fortin, 2010). Selon Fortin (2010), l'exploration d'un 
phénomène requiert tout d'abord l'analyse de données qualitatives et par la suite 
l 'analyse des données quantitatives. Par ailleurs, cette étude consiste d' abord en une 
description puisqu ' elle vise à rendre compte des connaissances et des propos 
personnels de chaque participant. Cette étude possède donc une visée descriptive tout 
en étant exploratoire car aucune étude et peu de connaissances ont été exposées sur 
les besoins psychologiques de l'élève du point de vue de l'enseignant. Par 
conséquent, la priorité d' analyse est donnée à la méthodologie qualitative puisque Je 
sujet de cette étude consiste à décrire le point de vue des participants en foriction des 
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besoins de l'élève et de leurs pratiques pour répondre aux besoins identifiés. Les 
données quantitatives de type descriptives seront utilisées pour comparer dans quelle 
mesure les besoins psychologiques de l'élève rencontrent les missions éducatives et 
concordent avec les réponses données par les participants pour chacun des items à 
développement. 
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CHAPITRE IV 
RÉSULTATS 
Ce chapitre comprend deux parties. La première partie consiste à présenter les 
résultats d'analyses à partir des réponses obtenues à la question ouverte sur la 
connaissance des besoins psychologiques de Glasser et la proportion accordée à la 
poursuite de chacune des missions ministérielles. La deuxième partie présente les 
résultats à partir de l'analyse des réponses obtenues à l'ensemble des questions 
énonçant de façon spécifique chacun des besoins psychologiques de Glasser. Enfin, 
ce chapitre a pour objectif la présentation des résultats sans interprétation afin de 
rapporter de façon objective les données recueillies. 
4.1 Connaissance des besoins psychologiques 
Tout d'abord, rappelons les cinq besoins psychologiques de Glasser ciblés par cette 
étude. Le besoin de survie concerne le sentiment de sécurité, la capacité de prendre 
soin de soi et des autres, le bien-être physique et psychologique. Ensuite, le besoin 
d'amour et d'appartenance se définit par la relation positive avec autrui, la possibilité 
de se sentir accepté, aimé et accueilli par autrui. Le besoin de pouvoir concerne 1' état 
d'une personne se sentant écoutée, considérée et compétente. À cet effet, ce besoin 
correspond à la confiance en soi, la fierté et l'influence d'une personne sur son 
entourage. Le besoin de plaisir est principalement relié au plaisir d'apprendre, de 
s'amuser, de rire et de jouer tout en permettant de ressentir le bonheur à se réaliser. 
Enfin, le besoin de liberté, une fois satisfait, permet de se sentir responsable de sa vie. 
Ce besoin se caractérise par la capacité d'un personne à faire ses propres choix, 
d'exprimer son opinion. 
Une question ouverte a donc permis de vérifier la connaissance des enseignants au 
sujet des besoins psychologiques énoncés ci-dessus. Afin de mieux observer les 
résultats concernant la connaissance des besoins psychologiques, le tableau 3 rapporte 
les besoins psychologiques identifiés par chaque participant ainsi que la proportion 
allouée aux missions ministérielles dans leur pratique enseignante. 
50 
51
 
T
ab
le
a
u
 3
 : 
C
on
na
is
sa
n
c
e 
de
s 
be
so
in
s 
ps
yc
ho
lo
gi
qu
es
 d
es
 p
ar
tic
ip
an
ts
 e
t p
ro
po
rti
on
 a
cc
o
rd
ée
 a
u
x
 m
is
si
on
s 
m
in
is
té
rie
lle
s 
da
ns
 le
ur
 p
ra
tiq
ue
 e
n
se
ig
na
nt
e 
N
o
 d
u
 
pa
rt
ic
ip
an
t/ 
au
to
év
al
ua
tio
n
 d
e 
la
 c
o
n
n
ai
ss
a
n
ce
 
%
 a
cc
o
rd
é 
au
x
 
m
is
si
o
n
s 
m
in
is
té
rie
lle
s 
03
 -
be
au
c
o
up
 
1=
5 0
%
 
S=
25
%
 
Q=
25
%
 
04
-
u
n
 p
eu
 
1=
30
%
 
S=
50
%
 
Q=
20
%
 
06
-
u
n
 p
eu
 
1=
60
%
 
S=
25
%
 
Q=
15
%
 
07
-
u
n
 p
eu
 
1=
50
%
 
S=
25
%
 
Q=
25
%
 
08
-
pa
s 
du
 to
ut
 
1=
25
%
 
S=
25
%
 
Q=
50
%
 
R
ép
on
se
s 
ce
n
tr
ée
s 
su
r 
1 'e
n
se
ig
na
nt
 
R
ép
on
se
s 
ce
n
tr
ée
s 
su
r 
le
s 
él
èv
es
 
A
m
ou
r e
t a
pp
ar
te
na
nc
e 
(2)
 
Se
 s
en
tir
 a
im
é 
et
 c
o
m
pr
is
 (2
) 
Êt
re 
éc
ou
té
 (3
) 
Êt
re 
ac
ce
pt
é 
(2)
 et
 r
es
pe
ct
é 
(3)
 
Êt
re 
ac
co
m
pa
gn
é 
(1)
 
N
e 
pa
s 
êt
re
 e
n
 c
o
n
fli
t (
2) 
B
es
oi
n 
de
 s
éc
ur
ité
 ( 1
) 
B
es
oi
n 
de
 fa
ire
 p
ar
tie
 d
'u
n 
gr
ou
pe
 (2
) 
B
es
oi
n 
de
 c
ré
er
 d
es
 li
en
s 
(2)
 
B
es
oi
n 
de
 c
o
n
fia
nc
e 
(3)
 
B
es
oi
n 
de
 c
o
n
tr
ôl
e 
e
t d
'a
ut
on
om
ie
 (5
) 
B
es
oi
n 
de
 p
la
is
ir 
(4)
 
A
ut
re
s 
Il 
y 
a 
3 
él
èv
es
 q
ui
 s
o
n
t s
u
iv
is
 p
ar
 u
n
 p
sy
ch
ol
og
ue
. 
U
n,
 
c
'e
st
 s
u
ite
 a
u
 d
éc
ès
 d
e 
so
n
 p
èr
e,
 u
n
 a
u
tr
e 
c
'
e
st
 p
ou
r ê
tre
 
ca
pa
bl
e 
de
 g
ér
er
 se
s 
ém
ot
io
ns
 e
t l
'a
u
tr
e 
c
'e
st
 p
ou
r 1
 'a
n
x
ié
té
.
 
N
o
 d
u 
pa
rt
ic
ip
an
t/ 
au
to
év
al
ua
tio
n 
de
 
la
 c
o
n
n
ai
ss
an
ce
 
%
 a
c
co
rd
é 
au
x
 
m
lS
Sl
O
n
S 
m
in
is
té
rie
lle
s 
12
-
u
n
 p
eu
 
1=
70
%
 
S=
20
%
 
Q=
10
%
 
17
-
u
n
 p
eu
 
1=
40
%
 
S=
50
%
 
Q =
10
%
 
18
 -
u
n
 p
eu
 
1=
50
%
 
S=
35
%
 
Q =
15
%
 
R
ép
on
se
s 
c
en
tr
ée
s 
su
r 
l'e
n
se
ig
na
nt
 
U
n 
en
se
ig
na
n
t r
as
su
ra
n
t 
et
 
u
n
e 
cl
as
se
 b
ie
n 
o
rg
an
is
ée
 
(ro
uti
ne
,
 
m
e
n
u
 d
u 
jou
r).
 
(2)
 
R
ép
on
se
s 
ce
n
tr
ée
s 
su
r 
le
s 
él
èv
es
 
Se
nt
ir 
qu
'il
 p
eu
t s
e 
co
n
fie
r e
n
 t
ou
t 
te
m
ps
. (
3) 
Êt
re 
e
n
 s
éc
ur
ité
 (1
) 
Êt
re 
ai
m
é 
(2)
 
Êt
re 
éc
ou
té
 (2
) 
Êt
re 
v
al
or
is
é 
(3)
 
B
es
oi
n 
de
 s
e 
se
n
tir
 a
pp
ré
ci
é 
de
s a
u
tr
es
, 
es
tim
é,
 (2
) 
Se
 s
en
tir
 c
o
m
pé
te
nt
, v
iv
re
 d
es
 ré
us
si
te
s 
et
 n
o
n
 s
eu
le
m
en
t d
es
 é
ch
ec
s, 
(3)
 
B
es
oi
n 
d'
êt
re
 e
n
co
u
ra
gé
s 
e
t r
en
fo
rc
és
 
(1)
 
20
 -
u
n
 p
eu
 
B
es
oi
n 
d'
êt
re
 é
co
ut
é,
 
en
ca
dr
é,
 
sé
cu
ris
é 
1=
50
%
 
(ic
i a
u
ss
i),
 en
co
u
ra
gé
, r
es
pe
ct
é,
 s
en
tir
 
S=
25
%
 
qu
'il
s 
so
n
t i
nc
lu
s 
da
ns
 le
 g
ro
up
e 
(1
,
 2
, 
Q=
25
%
 
3) 
21
 -
u
n
 p
eu
 
R
el
at
io
ns
 a
ff
ec
tiv
es
 (2
) 
I=
 4
0%
 
O
uv
er
tu
re
 fa
ce
 a
u
x
 d
iff
ér
en
ce
s 
(2)
 
S=
40
%
 
Q=
20
%
 
2 3
-
u
n
 p
eu
 
B
es
oi
n 
d'
es
tim
e 
de
 s
o
i e
t d
es
 a
u
tr
es
 (1
) 
1=
35
%
 
B
es
oi
n 
d'
ac
co
m
pl
is
se
m
en
t (
5) 
S=
50
%
 
B
es
oi
n 
d'
êt
re
 s
tim
ul
é 
(4)
 
Q=
15
%
 
B
es
oi
n 
d'
êt
re
 a
im
é 
(2)
 
52
 
A
u
tr
es
 
D
es
 c
o
n
si
gn
es
 c
la
ire
s 
Êt
re 
da
ns
 u
n
 m
ili
eu
 d
e 
v
ie
 a
gr
éa
bl
e,
 
dé
te
nd
u 
In
te
rv
en
tio
n 
ad
ap
té
es
 a
u
 p
ro
fil
 d
e 
l'é
lè
ve
, 
St
ab
ili
té
 e
n
ca
dr
em
en
t d
an
s 
le 
ca
dr
e 
de
 la
 c
la
ss
e 
!=
in
st
ru
ct
io
n;
 S
=s
oc
ia
lis
at
io
n
; 
Q=
qu
ali
fic
ati
on
/B
es
oin
s d
e 
su
rv
ie
 (1
), 
d'
am
ou
r e
t d
'ap
pa
rte
na
nc
e 
(2)
, d
e 
po
uv
oi
r (
3)
,
 
de
 p
la
is
ir 
(4)
, d
e 
lib
er
té
 (5
) 
Tout d'abord, l'analyse de l'ensemble des énoncés rapportés par les participants à la 
question <<Selon vous, quels sont les besoins psychologiques des élèves?» permet de 
constater qu ' ils ne sont pas portés à nommer spécifiquement les besoins 
psychologiques identifiés par Glasser (i.e. survie, amour et appartenance, pouvoir, 
plaisir et liberté). Toutefois, leurs réponses révèlent que les enseignants reconnaissent 
le besoin d'amour et d'appartenance (11112 participants) et celui de survie (6/12). Ils 
sont moins nombreux à rapporter les besoins de pouvoir (6/12), de plaisir (2112) et de 
liberté (2/12). De plus, à l'exception d'un participant, tous ont rapporté les besoins 
psychologiques du point de vue de leurs élèves. Il semble ne pas y avoir une 
correspondance entre leur estimation de leur connaissance des besoins 
psychologiques et leurs réponses. En effet, le participant ayant rapporté tous les 
besoins psychologiques de Glasser estime très peu les connaître (no 08). C'est aussi 
le cas pour celui en ayant rapporté quatre (no 23) et pour les trois participants ayant 
mentionné trois besoins sur cinq (nos 06, 13 et 18). À l'inverse, deux participants 
évaluent beaucoup connaître les besoins psychologiques alors qu'ils en identifient 
seulement un sur cinq (nos 03 et 11). Enfin, à la question 9, un participant a 
mentionné des besoins associés aux types d'intervention mis en place pour trois 
élèves de sa classe (voir no 07 catégorie autres). Par ailleurs, la majorité des 
participants accorde cinquante pourcent et plus de leur temps à la mission Instruction 
et 7 d'entre eux accordent 25 % et moins de leur temps à la mission Socialisation. 
Enfin, à 1' exception d'un participant, les pratiques des enseignants ne sont pas axées 
sur la mission Qualification. 
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4.2 Illustration des besoins psychologiques 
Cette section présente les répon~es obtenues lorsque les questions évoquaient 
explicitement chacun des besoins psychologiques de Glasser. Toutes les réponses 
sont comprises dans le tableau F-1 (appendice F). 
4.2.1 Besoin de survie 
Trois questions visent à recueillir les informations relatives au besoin de survie. La 
première question vise à évaluer si les élèves connaissent les attentes de leur 
enseignant (question 16). La deuxième question vise à estimer dans quelle mesure les 
adultes de l'école connaissent les élèves de leur classe. Enfin la troisième question 
porte sur la description des participants en ce qui concerne le climat de leur classe. Le 
tableau 4 présente les réponses de chaque participant à ces trois questions. 
L'examen des réponses permet de constater que le climat de classe est décrit comme 
étant familial : «La classe est comme une deuxième maison, une famille». Ce climat 
dit familial est aussi qualifié par les termes suivants : «chaleureux, respectueux, 
plaisant, apaisant, amusant et agréable». Un participant considère le climat de sa 
classe comme étan un : <<Un milieu d'efforts considérables et rigoureux». C dernier 
participant ainsi que deux autres ne font pas mention de manifestations à 1' égard du 
besoin de survie de 1' élève. En effet, leurs réponses correspondent à un besoin 
pédagogique axé sur un besoin d'instruction de l'élève. D'autres participants insistent 
sur l' importance que le climat de classe soit calme, tranquille et un participant donne 
comme exemple le recours à des périodes de relaxation. Aussi, une très grande 
proportion des participants estiment . que leurs élèves connaissent beaucoup ou 
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totalement leurs attentes. Toutefois, moins de la moitié des participants évaluent que 
les adultes de leur école connaissent les élèves de leur classe. 
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4.2.2 Besoin d'amour et d'appartenance 
Trois questions spécifiques ont été utilisées pour évaluer la perception et les pratiques 
relatives au besoin d'amour et d'appartenance. La première question, de type Likert, 
vise à estimer si les participants observent des relations d ' amitié chez leurs élèves. La 
deuxième et troisième questions concernent les pratiques des enseignants visant la 
création d'amitié entre leurs élèves et la possibilité qu' ils ont de connaître 
personnellement leurs élèves. L' examen des réponses (voir tableau 5) révèle que tous 
les participants sont en mesure d 'observer des relations d' amitié chez les élèves de 
leur classe. Afin d ' aider les élèves à entrer en relation avec les pairs, les participants 
estiment que le travail en équipe favorise la création de lien d 'amitié. Les pratiques 
visent le développement des habiletés sociales afin de favoriser les liens d ' amitié en 
classe. Les résultats montrent aussi que plusieurs participants priorisent les activités 
de groupe comme le conseil de coopération ou les sorties à 1' extérieur de la classe 
pour favoriser les relations d ' amitié. Un participant mentionne utiliser le 
renforcement positif de manière ponctuelle pour féliciter les comportements 
favorables aux relations avec les pairs. 
Ainsi, les réponses des participants reflètent toutes des pratiques permettant de 
répondre au besoin d'amour et d' appartenance. Neuf participants sur douze estiment 
qu ' il est possible de bien connaître les élèves de leur classe et illustrent cette 
estimation en offrant des moyens variés pour favoriser la communication. D'autres 
réponses illustrent l' importance de reconnaître les émotions des élèves et les amener à 
communiquer. Certains mentionnent l'importance d' être en contact avec la famille. 
Toutefois, trois participants estiment connaître «Un peu» les élèves à la fin d 'une 
année scolaire; un d 'entre eux rapporte des éléments relatifs à sa situation d 'emploi 
(i.e. contrat dans plusieurs écoles). Un participant semble attribuer à l 'élève la 
responsabilité de se révéler à l'enseignant alors qu'un autre participant évoque la 
différence entre les élèves, certains étant plus ouverts que d'autres. 
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4.2.3 Besoin de pouvoir 
Afin d'évaluer les connaissances relatives au besoin de pouvmr, trois questions 
spécifiques ont été posées. La première vise à évaluer la signification de la notion du 
point de vue de l'élève. La deuxième question porte sur l'estimation de la capacité 
d'être à l'écoute des élèves pour chacun des participants. La troisième consiste à 
répertorier les qualités nécessaires pour être à l'écoute des élèves. Les résultats du 
tableau 6 montrent que très peu de participants reconnaissent des caractéristiques se 
rapportant au besoin de pouvoir proposé par Glasser. Par contre, plusieurs 
participants associent la notion de pouvoir à celle de liberté. En effet, la plupart des 
participants rapportent l'importance que les élèves puissent faire des choix. Un 
participant ajoute que cette notion comprend la possibilité d'être écouté. Par ailleurs, 
trois participants sur douze estiment que le pouvoir revient à l'adulte ou est plutôt 
l'affaire d'une seule personne dans un groupe «Le pouvoir va à celui qui est le chef et 
qui prend les décisions». Aussi, lorsqu ' ils sont interrogés sur leur capacité d ' être à 
1' écoute de leurs élèves, ils répondent tous favorablement à cette question. Des 
pratiques enseignantes sont également rapportées pour montrer les qualités relatives à 
la capacité d'écoute de l 'enseignant à l'égard de la satisfaction du besoin de pouvoir 
chez l'élève. Les participants rapportent des qualités relevant de leur respect envers 
l'élève, de leur disponibilité, de leur ouverture d'esprit, de leur compréhension, de 
leur patience, de leur empathie et de leur sensibilité. 
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4.2.4 Besoin de plaisir 
L'évaluation des connaissances du besoin de plaisir et des pratiques associées a été 
effectuée à l'aide de quatre questions. La première vise à répertorier, auprès des 
participants, des exemples de plaisir vécu au quotidien avec les élèves et d'en estimer 
la fréquence. La deuxième question vise à évaluer à quel point ils estiment que leurs 
élèves aiment apprendre. La troisième question vise à répertorier leurs pratiques et 
leurs stratégies destinées à susciter le plaisir d'apprendre chez leurs élèves. Enfin la 
quatrième question estime à quel point il est important pour eux d'offrir des activités 
suscitant le plaisir d'apprendre chez leurs élèves. 
Le tableau 7 présente les exemples rapportés par les participants selon leur centration 
(i.e. réponses centrées sur l'élève, sur l'enseignant ou sur les élèves et l'enseignant). 
On remarque que les participants mentionnent des exemples qui ne correspondent pas 
au besoin de plaisir décrit par Glasser. Toutefois, plusieurs d'entre eux rapportent des 
exemples centrés sur les élèves, dans ces cas, les participants évoquent des signes 
physionomiques tels un sourire ou des yeux brillants pour estimer le plaisir 
d'apprendre. Lorsque les exemples sont centrés sur l'enseignant, on remarque une 
tendance à faire allusion à la fierté ressentie par l'enseignant. Par ailleurs, tous les 
participants accordent beaucoup d'importance au fait de développer ou d'offrir des 
acti ité plai ant s pou les T es. Afin d d 'velopp r 1 plaisir d'apprendre, 
plusieurs stratégies sont rapportées par les participants (voir tableau 8). À cet égard, 
les résultats montrent que le jeu ludique et les intérêts des élèves pour les activités ou 
les fêtes sont des exemples de plaisir présents chez les participants. Huit participants 
sur douze estiment que leurs élèves, tout comme eux, ont beaucoup de plaisir à être 
dans leur classe. Cependant, deux participants rapportent que leurs élèves ont 
beaucoup de plaisir à apprendre qu'eux en ont à être dans leur classe (nos 07 et 23). 
Ces deux enseignants semblent travailler dans des conditions difficiles, soit en raison 
64 
d'un nombre trop élevé d'élèves dans la classe, soit parce qu'ils enseignent à des 
élèves ayant des besoins particuliers. Un pa1iicipant rapporte qu'il a plus de plaisir 
que ses élèves (no 20). 
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4.2.5 Besoin de liberté 
Afin d'évaluer les pratiques relatives au besoin de liberté trois questions ont été 
posées. Deux questions portent sur la place laissée aux élèves dans la prise de 
décision dans la classe. Une question porte sur la possibilité offerte aux élèves 
d'apprendre en fonction de leurs intérêts (voir tableau 9). Concernant la possibilité de 
faire des choix et la prise de décision, les résultats montrent que huit participants sur 
douze considèrent que leurs élèves participent beaucoup ou totalement à la prise de 
décisions, mais l'illustration de leurs pratiques à cet égard révèle que la prise de 
décisions est davantage la responsabilité de l'enseignant en classe. Un d'entre eux 
explique que les élèves de maternelle sont trop jeunes et que tous les choix sont faits 
a priori à partir des plans d'intervention et d'adaptation. Un autre participant décrit 
laisser une certaine latitude aux élèves à l'égard des choix faits en classe. Toutefois, il 
indique «toujours» prendre la décision finale en tant que titulaire de sa classe. D'autre 
part, les résultats montrent aussi que certains participants font un partage de décisions 
avec les élèves dépendamment du choix impliqué. Un de ces participants explique 
que la possibilité de choisir dépend de l'autonomie des élèves. Par ailleurs, un 
participant laisse «totalement» la prise de décisions et la possibilité de choisir entre 
les mains des élèves : «Ma classe appartient à mes élèves». Enfin, la grande majorité 
des participants estime que l'apprentissage de leurs élèves rejoint beaucoup leurs 
intérêts. 
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CHAPITRE V 
DISCUSSION 
Ce chapitre comprend deux parties. La première vise à interpréter les résultats 
concernant la connaissance des enseignants à l'égard des besoins de Glasser et des 
missions ministérielles. Bien que ces résultats proviennent de données sommaires, ils 
révèlent des informations intéressantes. L ' interprétation des résultats est construite 
autour des théories exposées dans le cadre théorique de ce mémoire. La deuxième 
partie présente les forces et les limites de cette étude et une conclusion. 
5.1 Rappel des objectifs 
La présente étude porte sur la connaissance des besoins psychologiques identifiés par 
Glasser chez les enseignants en éducation préscolaire et en enseignement primaire. 
Plus précisément, notre étude vise à décrire la connaissance des enseignants à 1' égard 
des cinq besoins psychologiques de Glasser et explorer s'il existe une relation entre la 
connaissance de ces besoins et les missions proposées par le MELS : instruire, 
socialiser et qualifier. Par conséquent, les résultats sont discutés en fonction de 
chacun des besoins et au regard des trois missions ministérielles. 
5.1.1 Besoin de survie 
Comme l 'ont montré les résultats, très peu d'enseignants nomment le besoin de 
survie. Toutefois, plusieurs d'entre eux ont décrit des manifestations pour répondre à 
ce besoin. Les manifestations rapportées ne permettent pas de décrire comment il est 
possible de combler un besoin de sécurité dans la pratique enseignante des 
participants. Comme nous l'avons présenté dans le cadre théorique de cette étude, le 
besoin de survie est, selon Glasser (1986), satisfait dans un environnement de classe 
chaleureux dans lequel l'enseignant est un guide et un adulte signifiant et encadrant 
pour l ' élève. Le besoin de survie doit impliquer l'enseignant dans une démarche de 
guide auprès de 1' élève afin que ce dernier puisse être en mesure de répondre aux 
états physiologiques et psychologiques qu'il ressent (Glasser, 1992). En effet, de 
façon naturelle et quotidienne, les besoins émergent spontanément et orientent 
constamment l'action vers des buts précis qui se définissent aussi avec les exigences 
de l'environnement. À cet effet, environ le tiers des participants insistent sur 
l'importance de la compréhension du code de vie chez les élèves de même que sur un 
environnement sain et sécuritaire dans lequel l'élève peut évoluer. Ainsi, la 
satisfaction de ce besoin favorise le développement de 1' élève en harmonie avec son 
environnement (Glasser, 1992). La sécurité, la qualité de l'environnement et 
1' encadrement sont les seules caractéristiques rapportées par les participants. 
La sensibilité est une caractéristique associée à la capacité de répondre au besoin de 
survie de 1' élève et a été nommée par un enseignant comme étant une pratique pour 
favoriser le sentiment de sécurité chez l'élève. D'ailleurs, selon la théorie de 
l' attachement, la qualité de l' attachement dépend du rôle de l 'adulte et de la 
sensibilité maternelle sur le développement des compétences de l'enfant (Arend, 
Gove et Sroufe, 1979; Sroufe et Fleeson, 1986; van der Veer et van Ijzendoorn, 1988; 
Tarabulsy, et al. , 2000; Moss, St-Laurent, Cyr et Humber, 2000). Ce constat illustre 
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l'importante question de la sécurité de l'élève à l'intérieur de l'école. À la lumière des 
résultats concernant la connaissance du personnel scolaire à l 'égard des élèves qui 
fréquentent l'école, il serait important que chaque élève soit davantage connu par le 
personnel scolaire afin de contribuer à son sentiment de sécurité dans l'école. 
Toutefois, seulement le tiers des participants estiment que leurs élèves sont connus du 
personnel scolaire de leur école. En d'autres mots, cela signifie que les élèves ne sont 
peu ou pas connus par les adultes devant jouer un rôle pour répondre au besoin de 
sécurité auprès d'eux. Un participant indique que ses élèves sont «totalement» connus 
de 1' ensemble du personnel scolaire. Cependant, il est important de noter que cet 
enseignant a sept élèves à sa charge et qu'il s'appuie sur le soutien des spécialistes et 
des membres du personnel pour bien adapter ses interventions puisqu'il ne détient pas 
la formation nécessaire pour répondre aux besoins d'apprentissage de ses élèves. 
Comme l'ont montré Grossmann, Grossmann, Winter et Zimmermann (2002), 
plusieurs adultes doivent s'investir de manière sensible auprès de chaque enfant afin 
de constituer un facteur de protection. D'ailleurs, le cadre théorique de cette étude a 
montré que l'engagement d'adultes auprès de l'enfant constitue un aspect déterminant 
de son adaptation sociale (Grossmann, et al., 2002). Le besoin de survie est donc une 
base (Bowlby, 1969) et nécessite l'investissement d'autrui dans la création de liens 
affectifs favorisant la réponse à un besoin de sécurité (Tri ver, 1971) et 1' exploration 
de l'enfant (Pianta, 2000). 
Un autre aspect à considérer pour répondre à un besoin de sécurité de l' élève 
concerne la relation enseignant-élève. En début de scolarisation, l'enseignant joue, 
comme la mère, un rôle de sécurité, de protection, d'attention et d'affection dans le 
développement des compétences cognitives, sociales et affectives de l'élève (Baker 
1999; 2006). À cet effet, Rogers (1971) et Pianta (2000) décrivent la proximité 
affective comme un aspect crucial pour le développement de l' élève. Cependant, 
aucun enseignant n ' a soulevé l' importance de la relation enseignant-élève afin de 
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satisfaire un besoin de sécurité chez l'élève. La relation entre l'enseignant et l'élève 
semble se traduire selon le climat de classe décrit par les participants. De manière 
générale, les participants décrivent l'importance d'un climat de classe calme et 
agréable dans lequel l 'élève doit apprendre. Toutefois, la transmission de 
connaissances est l' objectif mis de l'avant par la majorité des participants. D'ailleurs, 
les résultats permettent de constater qu'un seul participant considère le climat de 
classe pour répondre à un besoin de sécurité. Ce dernier qui qualifie sa classe de 
«deuxième maison» montre l'importance d'un milieu chaleureux et sensible pour le 
développement cognitif, social et affectif de l' élève. La majorité des participants ont 
plutôt décrit un climat «d'apprentissage» pour accomplir la première mission mise de 
l'avant par le MELS : instruire. En tenant compte des écrits de Glasser, quand tout va 
bien pour un élève, la satisfaction du besoin de survie prend relativement peu de place 
puisque la plupart des enseignants sont beaucoup plus occupés à satisfaire d 'autres 
besoins et souvent des besoins qui sont conflictuels à la poursuite d'une activité. En 
effet, les résultats obtenus permettent de constater que les pratiques enseignantes 
répertoriées mettent au centre de leurs préoccupations l 'apprentissage chez l'élève 
plutôt que 1' élève au cœur de ses apprentissages. Ce constat permet également de 
faire la lumière sur le faible pourcentage des participants, soit deux sur douze, qui 
poursuivent une mission de socialisation alors que les autres estiment accorder plus 
de 50% de leur temps de travail à l ' instruction. 
5.1.2 Besoin d'amour et d'appartenance 
Le besoin d 'amour et d'appartenance et le besoin de survie exposés ci-dessus 
dépendent tous les deux de la qualité de la relation enseignant-élève (Glasser, 1986). 
En effet, tout comme le besoin de survie, la sensibilité, la chaleur et la proximité 
affective sont des aspects importants qui permettront à l 'élève d'entrer en relation 
avec autrui (Pianta, 2000). D 'ailleurs, le cadre théorique de cette étude illustre 
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l'importance du lien entre la qualité des relations enseignant-élève et la réussite 
scolaire (Baker, 2006; Pianta, 1992, 1994, 1999, 2000, Bouffard, Brodeur et Vézeau, 
2005). Pour sa part, Glasser explique que l'absence d'une réponse positive à un 
besoin d'amour et d'appartenance a pour finalité de détériorer l'état psychologique 
d'un individu. À cet effet, les données recueillies montrent que ce besoin n'est pas 
reconnu de tous les participants. En effet, trois quarts des participants reconnaissent 
l'amour et l'appartenance comme un besoin chez l'élève. Les trois participants 
n'ayant pas nommé des aspects reliés à ce besoin ont plutôt rapporté des 
caractéristiques que Glasser attribue au besoin de pouvoir. À cet effet, se sentir 
estimé, écouté ou compris des autres ne satisfait pas un besoin de relation mais un 
besoin de reconnaissance et de compétence que Glasser associe au besoin de pouvoir 
de l'élève. Ces réponses permettent de constater la difficulté d'identifier les 
manifestations associées au besoin d'amour et d'appartenance. Il est cependant 
intéressant de constater que l'ensemble des participants ont montré des stratégies pour 
favoriser la satisfaction du besoin d'amour et d'appartenance. En effet, les 
participants nomment des stratégies mais l'absence d'explication ne permet pas de 
comprendre les gestes concrets posés au quotidien par les enseignants pour les 
réaliser. Le rôle de l'enseignant de l'École Qualité, implantée par Glasser, met au 
premier plan des pratiques éducatives dites démocratiques pour facilité la gestion de 
classe et réduire la discipline tout en favorisant la création du lien d'appartenance. La 
création du lien d'appartenance semble être la clé pour encourager l'enfant à être 
réellement au cœur du proce su d ' apprentissage pa son implication ociale et 
affective. Ainsi, la satisfaction de tous les besoins psychologiques de 1' élève 
permettrait l'utilisation de pratiques démocratiques et une réduction de la discipline 
en classe (Glasser, 1992; Jutras et Gohier, 2009). Dans 1' ensemble les résultats ne 
permettent pas de constater les propos de Glasser à cet effet. Toutefois, trois 
participants rapportent des pratiques favorisant le développement des habiletés 
sociales chez leurs élèves: Un de ces participants est le titulaire d'une classe de sept 
élèves et les deux autres sont enseignants au niveau de la maternelle. Comme la 
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classe spéciale, le niveau de la maternelle suit un programme qui met davantage 
l'accent sur le développement des compétences sociales et sur la socialisation de 
l'enfant. Pour ces raisons, ils démontrent une tendance à mettre de l'avant la mission 
de socialisation dans leurs manifestations. D'ailleurs, ces participants sont les seuls à 
avoir indiqué poursuivre une mission de socialisation à plus de 50%. L'ensemble des 
résultats permet de constater que les participants montrent l' importance du besoin 
d'amour et d'appartenance par des pratiques centrées sur l'élève comme l'écoute, la 
création de liens et le développement des habiletés sociales. Un autre constat 
concerne les caractéristiques des participants qui poursuivent une mission de 
socialisation par le développement des compétences sociales chez leurs élèves avant 
d'instruire et de qualifier. À cet égard, la socialisation représente beaucoup plus que 
de la transmission de savoirs. Selon Kuczynsky et Navara (2006) elle est le résultat 
d'un échange, d'une construction de liens affectifs. Selon plusieurs chercheurs, la 
socialisation est possible à partir du moment où elle s'instaure dans un cadre 
chaleureux, sensible et sécuritaire dans lequel chaque partie peut s'épanouir 
(Kuczynsky et Hiderbrant, 1997; Maccoby et Martin, 1983). 
5.1.3 Besoin de pouvoir 
Selon la Théorie de choix, le besoin de pouvoir correspond au besoin d'être reconnu 
par les personne de not e en tou age. La atisfaction de ce besoin se t' moign par le 
sentiment d'être écouté et l' influence possible de nos actions sur autrui. Ainsi, le 
pouvoir n'est pas négatif, il est plutôt l'impression de compétence, d'avoir de la 
valeur, d'être écouté, d'avoir de l'impact, d'avoir le contrôle de soi (Glasser, 1984). 
Comme l' ont montré les résultats, le quart des participants ont tendance à reconnaître 
l'élève comme maître de sa personne. À cet effet, le contrôle de soi, le respect et 
l'écoute sont les trois aspects décrits par ces derniers qui correspondent à la définition 
de Glasser concernant le besoin de pouvoir chez l'élève. Par ailleurs, l'autonomie 
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nommée par un des participants définit le besoin de liberté tel que Glasser le postule 
dans sa Théorie de choix. Il est intéressant de constater que la majorité des 
participants considèrent que le choix est pour 1' élève un certain pouvou que 
l'enseignant lui donne. Toutefois, pour Glasser, le choix ne constitue pas une réponse 
au besoin de pouvoir mais il est plutôt lié à la satisfaction du besoin de liberté. 
D'ailleurs, la notion du choix est un point central de la théorie de Glasser qui permet 
de satisfaire l' ensemble des besoins et qui requiert parfois l'aide de l'adulte pour 
atteindre le niveau de bien-être. 
Afin de mieux comprendre le sens du pouvoir dans la pratique enseignante pour 
Glasser, il est intéressant de rappeler les deux types d' enseignants présentés 
précédemment dans la problématique de ce mémoire. Le premier type correspond aux 
enseignants pour qui le pouvoir a une connotation négative. Ils utilisent des pratiques 
davantage autoritaires et coercitives. Cela peut être un indicateur de la 
méconnaissance du besoin de pouvoir de l' élève défini par Glasser. À cet ·égard, 
certains tenants de l'École nouvelle croient que ce contrôle extérieur cible un esprit 
de pensée lié à l 'École traditionnelle dans laquelle il ne semble pas y avoir de partage 
de pouvoir entre l'enseignant et l'élève. Dans un ouvrage récent, Boutin (2012 :42) 
compare ces deux écoles et rapportent des informations permettant de comprendre les 
points d 'ancrage de chacune selon le point de vue de novateurs du domaine de 
l' éducation. Plus spécifiquement, l'École traditionnelle, qui priorise l' action de 
1' enseignant, donne à ce dernier 1' autorité en excluant le point de vue de 1' élève. À 
l' inverse, l'École nouvelle propose aux enseignants de recourir à une autorité basée 
sur les besoins de l'élève. Le deuxième type d'enseignants regroupe la plupart de nos 
participants dont les interventions sont centrées sur 1' élève. Ces participants 
rapportent donner à l'élève la possibilité d 'agir sur son apprentissage. Selon ces 
participants, le besoin de pouvoir chez l'élève semble être satisfait lorsqu 'il est en 
mesure de faire des choix personnels. D'autres participants centrent la satisfaction de 
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leur propre besoin de pouvoir. Il est important de rappeler que la théorie entourant les 
besoins psychologiques de Glasser se rapporte à l'ensemble des personnes. Ainsi, 
l ' enseignant tout comme l' élève cherche à combler un besoin de pouvoir. Ces 
participants décrivent l' importance de la reconnaissance de leur travail dans les 
réussites de leurs élèves ou leurs relations interpersonnelles à l' école. À cet égard, il 
est intéressant de reprendre les types de buts définis par Dix (1992) afin de 
comprendre les motivations des enseignants quant aux buts qu ' ils poursuivent pour 
répondre aux besoins des élèves ou simplement pour répondre à leurs besoins comme 
adulte. En rappelant les trois types de buts exposés précédemment dans le cadre 
théorique : les buts d ' empathie, les buts de socialisation et les buts personnels, il est 
davantage possible de comprendre les pratiques décrites par les participants. Selon 
Dix (1992), la capacité de moduler les buts est à la base du lien affectif. D ' ailleurs, 
c 'est le lien affectif qui permet d'être empathique et de répondre de manière sensible 
aux besoins de l'enfant (Dix, 1992). Ces postulats de Dix (1992) permettent de 
constater que la satisfaction de tous les besoins proposés par Glasser est nécessaire 
afin d' être disposé cognitivement, affectivement et socialement à l ' apprentissage. En 
effet, les participants qui semblent poursuivre des buts de socialisation et d'empathie 
soutiennent donner du pouvoir à 1' élève par leur écoute et des pratiques enseignantes 
qui mettent l'accent sur la considération de l' élève et la création de liens 
interpersonnels. Conséquemment, ces derniers poursuivent à plus de 50% une 
mission de socialisation auprès de leurs élèves. Les buts de type personnel seraient 
pour u · i pa 1 qua d s parti ipan . Ceu -ci manifestent de pratique éducati es 
davantage autoritaires et laissent peu de place à l ' élève. Il est possible que ces 
enseignants visent leur bien-être et la satisfaction de leur besoin de pouvoir. Une 
nuance doit toutefois être apportée afin de ne pas généraliser la pratique enseignante. 
En effet, malgré le manque de partage de pouvoir, chaque participant manifeste 
l'importance de combler chez l'élève un besoin d 'appartenance et la création d 'un 
lien affectif. La reconnaissance du besoin de pouvoir chez l'élève semble être 
également un indice de la qualité du sentiment d'amour et d'appartenance de l'élève. 
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À cet égard, deux participants ont nommé l'importance d'être sensible et empathique 
envers chaque élève. L'illustration de leurs pratiques enseignantes montre qu'ils 
priori sent aussi 1 'écoute active et 1' encouragement au quotidien afin que leurs élèves 
se sentent compétents. Les résultats ont d'ailleurs montré que ces participants 
poursuivent une mission de qualification à 50%. 
5.1.4 Besoin de plaisir 
Glasser postule que le besoin de plaisir est la récompense génétique de 
l'apprentissage. De plus, comme nous l ' avons présenté dans le cadre théorique, l'être 
humain qu ' il soit enfant ou adulte (i.e. enseignant), cherche à combler un besoin de 
plaisir et c'est dans un état de plaisir que l'élève devient motivé à effectuer un travail 
de qualité (Glasser, 1986; 1992; 2000; 2002; 2011; Viau, 2004). De tous les besoins, 
c ' est le plus facile à combler de la part des enseignants car de manière générale, les 
élèves connaissent ce qui leur fait plaisir. À cet égard, les résultats ont montré que les 
participants prennent soin de réaliser des activités selon les intérêts des élèves. Par 
ailleurs, un participant a nommé le plaisir comme étant un besoin psychologique chez 
l'élève. Toutefois, ses propos ne permettent pas de comprendre comment les élèves 
arrivent à satisfaire ce besoin de plaisir car il indique avoir lui-même peu de plaisir en 
classe avec ses élèves. Il ajoute aussi que ces derniers témoignent peu de plaisir à 
apprendre. Il est possible qu'un enseignant qui témoigne peu de plaisir n'arrive pas à 
concevoir qu 'un élève ait du plaisir à l ' école. À cet effet, les résultats de l' étude 
menée par Burns et ses collaborateurs (2006) montrent que les élèves qui ont du 
plaisir à apprendre sont plus performants et montrent de meilleures habiletés sociales 
lorsqu' ils fréquentent une École Qualité que des écoles régulières. Les besoins 
psychologiques sont le fondement de l'apprentissage et à partir du moment où tous 
les besoins sont comblés, le plaisir d'apprendre devient une caractéristique marquante 
chez les élèves. Pour développer le plaisir d'apprendre, certains participants insistent 
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sur l'importance de faire des situations d ' apprentissage en lien avec le vécu des 
élèves. Toutefois, il est vraisemblable de croire que le vécu de chaque élève soit 
différent et que certains d'entre eux n'aient pas nécessairement de plaisir à l'exposer. 
Comme l'ont montré les résultats, le besoin de plaisir est aussi présent pour les 
participants. En effet, les trois quarts des participants centrent leur plaisir autour des 
réussites de leurs élèves, des histoires qu ' ils racontent, de leur satisfaction devant 
l ' accomplissement d 'une notion ou la création de liens avec des collègues de travail. 
Un participant rapporte avoir du plaisir à recevoir des dessins et des câlins de ses 
élèves. Il est possible d'envisager que ce participant cherche à combler son besoin 
d 'amour et d'appartenance par des petits plaisirs que ses élèves lui apportent au 
quotidien. D'autres manifestations décrites par les enseignants montrent qu ' ils 
poursuivent des buts d 'empathie et cherchent à faire plaisir (Dix, 1992) à l'élève par 
le choix des activités vécues en classe. Le plaisir semble être un aspect présent chez 
les participants mais en majorité les réponses ne permettent pas de constater des 
plaisirs quotidiens produits par l'apprentissage. Ils sont plutôt des plaisirs ponctuels 
lors de fêtes organisées, des projets ou des périodes de jeux. Les participants 
manifestant le plus de plaisir avec leurs élèves sont ceux qui enseignent au niveau de 
la maternelle. À cinq ans, l' enfant apprend beaucoup par le jeu. Comme nous l ' avons 
indiqué pour le besoin d 'amour et d'appartenance, ces enseignants poursuivent une 
mission de socialisation à plus de 50% et mettent l ' accent sur le développement des 
habiletés sociales. Par conséquent, ces enseignants privilégient un besoin de plaisir 
axé sur la socialisation de 1' élève par le biais de compétences sociales adéquates 
tandis que les autres participants poursuivent une mission d'instruction visant le 
plaisir d ' apprendre pour ensuite poursuivre une mission de qualification afin 
d'augmenter leurs compétences en ayant du plaisir à appliquer les connaissances 
acqmses. 
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5.1.5 Besoin de liberté 
Selon les postulats de la Théorie de choix, la liberté consiste à faire ses propres choix. 
C'est l'impression de pouvoir agir et penser sans être restreint par l' influence des 
autres (Glasser, 1992). Le besoin de liberté est central à la Théorie de choix de 
Glass er. En effet, la liberté est un besoin qui permet à 1' élève de se sentir réellement 
au cœur du processus d'apprentissage par la responsabilisation et la possibilité de 
réaliser des choix libres et éclairés à l' aide de l'enseignant (Glasser, 1984). Aucun des 
participants n'a nommé le besoin -de liberté de 1' élève. Par ailleurs, plusieurs ont 
décrit laisser l ' élève autonome de ses choix selon certaines contraintes. À cet effet, le 
besoin de liberté comporte des similitudes avec le besoin d'autonomie proposé par 
Deci et Ryan (1985) . C' est la satisfaction du besoin de liberté qui favorise la 
motivation intrinsèque et permet d'atteindre le bien-être psychologique et le 
développement de l'autodétermination de l'élève (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et 
Frederick, 1997; Vallerand, 2001). La satisfaction du besoin de liberté apporte un 
haut niveau d'autodétermination et entraîne une motivation intrinsèque élevée, une 
grande capacité d'autorégulation des émotions et du comportement et le 
développement du plaisir d'apprendre (Vallerand, 2001). Par conséquent, la 
méconnaissance des enseignants à l'égard de ce besoin n ' est pas négligeable puisque 
la satisfaction de celui-ci est déterminante pour le développement psychologique de 
1' élève. Selon les données recueillies, le quart des participants oublient de donner une 
liberté de choix à leurs élèves par le recours à des pratiques de type autoritaire. Selon 
Glasser (1992), le recours à l'autorité peut entraver la liberté. L'utilisation de 
l' autorité, dans une École Qualité, ne se fait pas dans un contexte extrémiste mais 
dans une conception que l'enseignant est l'adulte responsable de l'ensemble des 
élèves de sa classe. Il détient plus que le rôle de guide, il est aussi un éducateur et un 
modèle afin que les élèves puissent développer de l'autonomie et de l'autodiscipline. 
Les participants qui manifestent des pratiques autoritaires estiment être l'autorité en 
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place à qui revient en totalité le droit de choisir et de sanctionner. Selon un de nos 
participants, les élèves sont trop jeunes pour faire des choix. Rappelons ici que peu 
importe l'âge ou la condition, l'être humain a besoin de faire des choix pour 
s'accomplir (Glasser, 1984, 1992; Maslow, 1972). Un autre participant indique que 
laisser le choix aux élèves dépend de l'autonomie qu ' ils ont développée. Par ailleurs, 
l'autonomie s 'acquiert par la liberté de choix (Glasser, 1992; Jézégou, 2002). C ' est le 
sentiment de liberté qui est à la base du développement du besoin 
d'autodétermination de l'élève et qui l'amène à développer le plaisir d'apprendre et à 
persister dans ses apprentissages (Jézégou, 2002). La moitié des participants estiment 
laisser les élèves libres de faire des choix à l'égard de la formation des équipes, des 
règles de classe et de projets réalisés en classe. Cependant, le besoin de liberté 
implique également le respect de la liberté d'expression des élèves de même que 
l'acc~ptation de leur droit à l ' erreur pour s'accomplir tel qu ' ils sont et dans le respect 
des différences (Glasser, 1992). À cet effet, c'est l'enseignant, dans son rôle de guide 
et d 'éducateur, qui fournit à l'élève les ressources nécessaires pour qu'il puisse être 
libre d'action sur son apprentissage. Un des participants a défini le pouvoir plutôt que 
la liberté comme étant l'expression personnelle de l'élève en classe. Malgré que ce ne 
soit pas le besoin de liberté qui était ciblé, ce participant montre l'importance de la 
liberté de chacun à être soi-même. À cet effet, ce participant estime poursuivre la 
mission de socialisation à 50% dans sa pratique. Il est possible que des pratiques 
davantage démocratiques favorisent une mission de socialisation et aient des 
répercussions positives pour la satisfaction des besoins psychologiques de l'élève. 
5.2 Besoins psychologiques et missions ministérielles 
À la lumière des résultats obtenus pour chacun des besoins psychologiques, il semble 
qu'un lien entre les manifestations des participants à certains besoins concorde avec 
la mission qu'ils estiment poursuivre au premier plan. La mission d'instruction est 
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celle qui est prédominante au sem des participants. D'ailleurs le programme de 
formation en éducation préscolaire et en enseignement primaire met de l'avant cette 
mission. Les enseignants ont pour mandat d'achever le programme durant l'année 
scolaire. Ce programme contient un ensemble de compétences attendues et de 
connaissances (appelées les savoirs essentiels) au terme de chaque année scolaire. Le 
nombre de savoirs essentiels et de compétences attendues à chaque année pourrait 
peut-être expliquer la tendance élevée des enseignants à considérer que la mission 
d'instruction est au cœur du programme actuel. Il est intéressant de constater que les 
participants indiquant poursuivre la mission de socialisation à 50% sont ceux qui 
insistent sur l'importance de satisfaire les besoins liés à l'amour et l'appartenance et 
la liberté. Un dernier constat permet également de faire un lien entre la satisfaction 
du besoin de pouvoir et la mission de qualification. En effet, les deux participants qui 
estiment qualifier à plus de 50% accordent une importance particulière au besoin de 
compétence de l'élève. Ce sentiment de compétence est pour Glasser l'autonomie de 
l'élève à agir sur son apprentissage. En somme, la poursuite d'une mission 
d'instruction au détriment de la mission de socialisation et de la mission de 
qualification devient vraisemblablement une contrainte à la liberté de l'élève et rend 
compte du rôle de l'enseignant comme transmetteur de connaissances. Rappelons 
que, selon le paradigme humaniste, l'enseignant n 'a pas pour rôle de contrôler l'élève 
mais bien de respecter son essence et de favoriser son épanouissement par la 
bienveillance, l'encouragement et la stimulation dans un environnement sain et 
di ersifié. Dans cette perspecti e, il est important de reconnaître que 1' élève possède 
des capacités innées. Toutefois, il a besoin de l ' adulte pour parvenir à la réalisation de 
soi (Glasser, 1992). Les résultats de cette étude ne permettent pas d 'établir un lien 
clair entre la connaissance des besoins psychologiques et les missions ministérielles. 
Toutefois, quelques données laissent croire que des manifestations de la pratique 
enseignante sont à l'image des missions qu'ils soutiennent poursuivre selon leur 
degré d'importance. 
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5.3 Forces et limites 
Deux grandes limites ressortent. En effet, le nombre de participants est une limite 
importante pour cette étude. À cet effet, la méthode «boule de neige» utilisée pour le 
questionnaire préliminaire n'a pas permis de recruter un nombre d'enseignants 
considérable. De plus, une prochaine étude devrait recourir à l 'utilisation d'entrevues 
et la tenue d'un journal de bord pour recueillir des données plus contextualisées. Ce 
type d'instruments permettrait sans doute d'approfondir quelques résultats obtenus et 
de cerner toute la complexité de la satisfaction de chacun des besoins dans la pratique 
des enseignants. Par ailleurs, il serait intéressant d'accorder une priorité à la pratique 
quotidienne des enseignants associée à la satisfaction des besoins psychologiques. 
Des entrevues individuelles ou des entretiens de groupe seraient à privilégier. 
L'entretien de groupe permettrait une compréhension simultanée et plus qualitative 
(Boutin, 2007) de la connaissance des besoins psychologiques chez les enseignants . 
Par conséquent, les limites de cette étude résident dans le nombre de participants et le 
manque de triangulation de données par 1 'utilisation de plusieurs instruments de 
mesures. Il serait intéressant de poursuivre cette étude afin de pouvoir rendre les 
résultats plus représentatifs du phénomène. Toutefois, le questionnaire préliminaire a 
permis d' apporter des modifications à l'élaboration du questionnaire final. Ainsi, 
cette passation du questionnaire en deux étapes à également permis de réviser les 
réponses obtenues pour ensuite reformuler et apporter les modifications nécessaires à 
la cohérence et à la rigueur des propos en lien avec le sujet à l 'étude. 
Cette étude est, à notre connaissance, la seule à avoir investigué la connaissance des 
besoins psychologiques chez les enseignants en éducation préscolaire et en 
enseignement primaire. De plus, l'utilisation de théories axées sur les pratiques 
parentales nous a permis de prendre un appui empirique à l'égard du développement 
de 1' enfant et de ses besoins. Les besoins psychologiques de la théorie du choix 
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proposés par Glasser ont fait l'objet d'une seule étude empirique qui a mesuré la 
perception des élèves au regard de leurs besoins psychologiques. Ainsi, la présente 
étude permet de constater qu' il est nécessaire çle continuer d'investiguer ce champ de 
recherche afin de comprendre pourquoi les élèves issus des Écoles Qualité montrent 
de meilleures compétences cognitives, sociales et affectives. Notre étude novatrice a 
permis de constater le manque de connaissance liée aux besoins psychologiques et de 
mieux cerner les pratiques chez les enseignants pour répondre et satisfaire les cinq 
besoins psychologiques identifiés par Glasser. 
88 
CONCLUSION 
Avant de conclure, il importe de noter qu'il n'est pas question de porter un jugement 
sur l'institution scolaire, ni de juger du bien-fondé des règles ou des méthodes 
utilisées par les enseignants. Cette étude consiste plutôt à évaluer auprès des 
enseignants leurs connaissances des besoins psychologiques de Glasser et 
l'association possible avec chacune des missions ministérielles. Le questionnement 
ayant conduit à cette recherche tire son origine d'un désir d'investiguer sur des 
problématiques vécues sur le terrain en tant que parent et enseignante. Par exemple, il 
arrive que pour toutes sortent de raisons 1' élève ne soit pas disposé à apprendre et 
dans ces moments, l'ouverture de l'enseignant joue un rôle déterminant pour le 
dénouement de cette situation. La notion des cinq besoins psychologiques introduit 
par Glasser semble être une avenue intéressante pour comprendre tout le processus 
motivationnel et le cheminement intérieur de l'élève face à des réalités scolaires qui 
sont parfois inévitables. 
Les résultats de cette étude permettent de conclure que les enseignants accordent une 
place importante au bien-être de l'élève dans leur pratique professionnelle. Toutefois, 
bien qu'ils rapportent l'importance de l'affectivité dans les relations 
interpersonnelles, leurs connaissances ne se traduisent pas nécessairement par des 
réponses aux besoins psychologiques de chaque élève. Il semble que les enseignants 
ont surtout la préoccupation de répondre à des besoins d'ordre pédagogique pour 
optimiser chez l 'élève l'assimilation des savoirs essentiels et l'acquisition des 
compétences attendues par le programme de formation. 
------- ----------------------------------------------
Les besoins occupent une large place dans le domaine de 1' éducation comme en 
témoigne le nombre élevé d' articles, d'ouvrages et de théories qui y sont consacrés. À 
cet effet, les écrits de Glasser ont permis d'établir des bases pour pousser plus loin 
nos réflexions concernant les pratiques enseignantes et l'importance de répondre 
adéquatement aux besoins de chacun des élèves afin qu ' ils puissent s'épanouir 
pleinement en contexte scolaire. 
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LE RÉFÉRENTIEL DE COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES 
DE LA PROFESSION ENSEIGNANTE, MEQ (2001) 
LE RÉFÉRENTIEL DE COMPÉTENCES PROFESSIONNELLES DE LA 
PROFESSION ENSEIGNANTE 
MEQ (2001) 
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APPENDICEB 
LETTRE DE RECRUTEMENT 
UQÀM 
Universitb du Ouobec à Mootré• 
LETTRE DE RECRUTEMENT 
Date: 
À l'enseignant en éducation préscolaire et en enseignement primaire 
Objet: Participation à une étude portant sur: «La connaissance des besoins psychologiques 
de l 'élève chez les enseignants en éducation préscolaire et en enseignement 
pnmatre». 
Je suis une étudiante inscrite à un programme de maîtrise à la faculté des sciences de 
l'éducation de l'Université du Québec à Montréal (UQAM) et j'aimerais, par la 
présente, solliciter votre participation à mon projet de recherche. Il s'agit d'un projet 
visant à faire la description de la connaissance des enseignants au regard des besoins 
psychologiques de l'élève et d'évaluer les perceptions des enseignants sur les trois 
missions ministérielles en fonction de la connaissance de ces besoins. 
Pour compléter ce projet de recherche, je vous demande de répondre à un 
questionnaire en deux parties. La recherche n'impliquera ni la direction, ni les élèves 
ni les parents qui fréquentent l'école. Si vous acceptez de collaborer à cette étude, 
aucune information personnelle autre que celles qui sont relatives à l'exercice de votre 
profession. L'utilisation du réseau internet implique la participation d'une tierce 
personne permettant ainsi de s'assurer de votre anonymat. Par conséquent, il est 
prescrit d'envoyé votre formulaire de consentement (ci-joint) signé à l'adresse 
suivante : gosselin.catherine@uqam.ca. Ainsi, Catherine Gosselin, Directrice de 
recherche pour cette étude, sera en mesure de vous faire parvenir le questionnaire à 
compléter. L'adresse courriel de retour sera également celle de Madame Gosselin. 
Votre anonymat ainsi que la confidentialité des informations recueillies seront 
entièrement respectés. De plus, toutes les informations seront traitées à l'aide d'un 
code d'identification qui sera attribué par Madame Gosselin suite à la réception de 
votr qu stionnair . Une fois 1 projet terminé toutes les données seront détruites. 
Chaque participant est éligible au tirage d'un certificat cadeau d'une valeur de 100$ 
chez Renaud-Bray. 
Pour toutes autres informations, n'hésitez pas à me joindre, 
Mélanie Grenier 
Candidate à la maîtrise en Éducation 
spécialisées 
Université du Québec à Montréal 
Téléphone: 514-253-0595 
Grenier.melanie.1 O@courrier.ugam.ca 
Catherine Gosselin, Ph. D. 
Département d'éducation et formation 
Université du Québec à Montréal 
Téléphone: 514.987.3000 poste 2069 
Télécopieur : 514.987.3430 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Date: 
Dans le cadre de l'étude de Mélanie Grenier, étudiante à la maîtrise en éducation à 
l'Université du Québec à Montréal, j'accepte de répondre à un questionnaire de 
renseignements au regard de la formation professionnel en enseignement ainsi qu'à la 
pratique enseignante. 
Je comprends et j'accepte que mes propos fassent partie du contenu du mémoire de 
Mélanie Grenier sans être traités de manière nominative. De plus, j 'ai été assuré que 
mes droits à la confidentialité seront respectés. Ni mon nom ni aucune information 
pouvant servir à m'identifier ne seront mentionnés dans le projet de recherche ou 
dans toute autre publication. 
J'ai été informé des objectifs de recherche concernant le projet. Je comprends que la 
démarche vise à faire bénéficier la pratique et ouvrir un nouveau champ de recherche 
pour le domaine de l'éducation. Je suis également conscient que je ne pourrai pas 
retirer des bénéfices directs de ma collaboration à cette étude. 
La poursuite de cette étude concernant la connaissance liée aux besoins 
psychologiques est réalisable uniquement grâce à ma collaboration libre et volontaire. 
Je peux me désister à tout moment et ce, sans aucun préjudice. 
( .) J'accepte de participer à cette étude 
( ) Je refuse de participer à cette étude 
Signature Date 
Téléphone ou adresse courriel : 
-----------------------------------------
Signature du témoin Date 
Copie de l'étudiant-chercheur 
96 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
Montréal le 7 septembre 2012, 
Dans le cadre de l'étude de Mélanie Grenier, étudiante à la maîtrise en éducation à 
l'Université du Québec à Montréal, j'accepte de répondre à un questionnaire de 
renseignements au regard de la formation professionnel en enseignement ainsi qu'à la 
pratique enseignante. 
Je comprends et j'accepte que mes propos fassent partie du contenu du mémoire de 
Mélanie Grenier sans être traités de manière nominative. De plus, j'ai été assuré que 
mes droits à la confidentialité seront respectés. Ni mon nom ni aucune information 
pouvant servir à m'identifier ne seront mentionnés dans le projet de recherche ou 
dans toute autre publication. 
J'ai été informé des objectifs âe recherche concernant le projet. Je comprends que la 
démarche vise à faire bénéficier la pratique et ouvrir un nouveau champ de recherche 
pour le domaine de l'éducation. Je suis également conscient que je ne pourrai pas 
retirer des bénéfices directs de ma collaboration à cette étude. 
La poursuite de cette étude concernant la connaissance liée aux besoins 
psychologiques est réalisable uniquement grâce à ma collaboration libre et volontaire. 
Je peux me désister à tout moment et ce, sans aucun préjudice. 
( ) J'accepte de participer à cette étude 
( ) Je refuse de participer à cette étude 
Signature Date 
Téléphone ou adresse courriel : 
-----------------------------------------
Signature du témoin Date 
Copie du participant 
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VERSION PRÉLIMINAIRE DU QUESTIONNAIRE 
VERSION PRÉLIMINAIRE DU QUESTIONNAIRE 
Instructions 
• Ce questionnaire comporte trois parties. 
• Lire attentivement chaque question et y répondre aussi précisément 
que vous le pouvez. 
• Utilisez un crayon pour que vous puissiez effacer toutes les réponses 
que vous souhaitez modifier. 
• Lorsque vous avez terminé, placez votre questionnaire dans 
l'enveloppe. 
Vos réponses sont strictement confidentielles. 
Partie 1 Informations générales 
1- Quelle est votre formation initiale? 
2- En quelle année avez-vous terminé votre formation initiale? 
----
3- En quelle année enseignez-vous? _ __ _ 
4- Depuis que vous êtes enseignant, mentionnez toutes les années auxquelles vous avez 
enseigné. _____________________________ _ 
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5- Avez-vous suivi d'autres formations? (ex: f01mation continue, programme d'intervention) Si 
oui, mentionnez brièvement le contenu de chacune des formations suivies. 
Partie 2 Les besoins psychologiques de l'élève 
Plusieurs chercheurs ont montré l'importance de la satisfaction des besoins de l'élève 
pour l'apprentissage. À cet effet, 
6- Selon vous, quels sont les besoins psychologiques de l'élève? 
7- Pom chacun des besoins que vous avez énumérez ci-dessus, rapportez comment dans votre 
pratique vous arrivez à répondre à ces besoins? 
:l 
1 
Partie 3 Les missions éducatives 
8- Le ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport propose trois missions: instruire, socialiser 
et qualifier. Rapportez dans quelle mesure chacun des besoins identifiés dans la partie 2 
rejoignent les missions ministérielles. Indiquez votre réponse à l'aide d'un pourcentage et 
expliquez brièvement. Voici un exemple : 
Quand je réponds à X besoin, je crois être à 10% pour la mission d'instruction, 30% pour celle de la 
socialisation et 60 % pour celle de la qualification parce que . .. 
Merci de votre collaboration! 
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APPENDICEE 
VERSION FINALE DU QUESTIONNAIRE POUR LES ENSEIGNANTS 
QUESTIONNAIRES POUR LES ENSEIGNANTS 
Instructions 
• Ce questionnaire comporte deux parties 
• Lire attentivement chaque question et y répondre aussi précisément que vous le 
pouvez. 
• Lorsque vous avez terminé, retournez le questionnaire par courriel à l'adresse 
suivante : gosselin.cathcrine(a),uqam.ca 
• Vos réponses sont strictement confidentielles et personne ne peut utiliser ces 
informations pour vous identifier. 
Partie 1 Informations générales 
1- Indiquez quelle est votre formation initiale et l'année d'obtention de votre 
diplôme: 
1 Réponse: 
2- Avez-vous suivi d'autres formations? 
(ex: formation continue, programme d'intervention). Si oui, mentionnez brièvement le 
contenu de chacune des formations suivies. 
1 Réponse: 
3- À quel niveau enseignez-vous ? __ _ 
4- Indiquez le nombre d'élèves dans votre classe actuelle: __ _ 
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5- Depuis que vous êtes enseignant, mentionnez tous les niveaux auxquels vous 
avez enseigné : 
1 Réponse: 
Partie 2 
6- Indiquez dans quelle mesure vous connaissez les besoins fondamentaux des 
élèves? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
7- Selon vous, quels sont les besoins fondamentaux des élèves? 
Réponse: 
4- Indiquez dans quelle mesure vous connaissez les besoins psychologiques des 
élèves? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
5- Selon vous, quels sont les besoins psychologiques des élèves? 
Réponse : 
6- En tenant compte des trois missions du Ministère de l'Éducation du Loisir et du 
Sport (MELS), soit Instruire, socialiser et qualifier, indiquez quelle proportion 
de votre pratique enseignante est allouée à ces trois composantes (pour un total 
de 100 pour cent) 
Instruire ____ % 
Socialiser % 
Qualifier % 
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7- Dans quelle mesure considérez-vous que votre formation en enseignement vous 
permet de répondre aux besoins de chaque élève que vous êtes appelés à 
côtoyer? 
pas du tout 0 un peu D beaucoup D totalement D 
8- Décrivez brièvement les attentions que vous manifestez pour répondre aux 
besoins de chaque élève ? 
1 Réponse • 
9- Indiquez à quel point vous avez du plaisir lorsque vous êtes en classe avec vos 
élèves? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
Donnez un exemple de plaisir vécu dans votre quotidien avec vos élèves. 
1 Réponse • 
10- À quel point les élèves de votre aident à prendre les décisions relatives au 
fonctionnement de la classe? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
Donnez des exemples de partage de décisions avec vos élèves. 
1 Réponse • 
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~----
1 
11- À quel point les élèves connaissent vos attentes envers eux? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
Donnez des exemples de moyens que vous utilisez pour que les élèves comprennent vos 
attentes. 
Réponse: 
12- Dans quelle mesure vous est-il possible d'observer des liens d'amitié entre les 
élèves? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
13- De quelle façon encouragez-vous la création de liens d' amitié dans votre classe? 
Réponse: 
14- Selon vous, à quel point les élèves de votre classe aiment-ils apprendre ? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
15- Quelles sont vos pratiques et/ou vos stratégies d'enseignement permettant de 
développer le plaisir d'apprendre chez vos élèves ? 
Réponse: 
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16- Selon vous, que signifie la notion de «pouvoir» du point de vue de l'élève? 
Réponse: 
17- Selon vous, à quel point les adultes qui travaillent à l'école connaissent vos 
élèves? 
pas du tout 0 un peu 0 beaucoup 0 totalement 0 
18- Dans votre classe, à quel point les élèves peuvent apprendre en fonction de leurs 
intérêts? 
pas du tout 0 un peu 0 beaucoup 0 totalement 0 
19- Selon vous, à quel point est-il important que les élèves apprennent à l'aide 
d ' activités dans lesquelles ils ont du plaisir? 
pas du tout 0 un peu 0 beaucoup 0 totalement 0 
20- Décrivez votre climat de classe. 
Réponse: 
21- Selon vous, à quel point pensez-vous être en mesure d 'être à l'écoute de tous vos 
élèves? 
pas du tout 0 un peu 0 beaucoup 0 totalement 0 
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22- Selon vous, quelles sont les qualités qui permettent d'être à l'écoute des élèves? 
Nmmnez ces qualités et donnez des exemples de manifestations qui s'y rattachent. 
Réponse: 
23- Selon vous, à quel point est-il possible de connaître personnellement vos élèves 
au cours de l'année scolaire? 
pas du tout D un peu D beaucoup D totalement D 
Donnez des exemples de manifestations qui vous permettent de bien connaître un 
élève. 
Réponse: 
Merci de votre collaboration! 
N'oubliez pas de retourner ce questionnaire à l'adresse suivante : 
gosselin.catherine@hotmail.com 
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TABLEAUX POUR L'ANALYSE DE DONNÉES 
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l'a
n
n
ée
 p
ar
 t
o
u
s.
 
D
es
 p
ic
to
gr
am
m
e
s 
bi
e
n
 s
im
pl
es
 
se
rv
en
t 
de
 r
ap
pe
l. 
L'
él
èv
e 
es
t t
ou
jou
rs 
av
e
rti
 d
'
un
e 
co
n
sé
qu
en
c
e
 a
v
an
t q
ue
 c
e
lle
-
c
i n
e 
so
it 
ap
pl
iq
ué
e.
 C
on
st
an
ce
,
 
co
hé
re
nc
e!
 
20
-M
od
el
isa
tio
n 
21
-
D
ès
 le
s 
pr
e
m
iè
re
s
jo
u
m
ée
s 
d'
éc
ol
e,
 l
es
 e
n
fa
nt
s 
co
n
n
ai
ss
en
t 
le
s 
rè
gl
es
 d
e 
c
la
ss
e 
qu
e 
n
o
u
s 
av
o
n
s 
ch
oi
s
ies
. 
N
ou
s 
pr
at
iq
uo
n
s 
la
 
m
a
n
iè
re
 d
'
e
ff
ec
tu
er
 l
es
 
ro
u
tin
es
, 
le
s 
dé
pl
ac
em
en
ts
, 
et
c.
 
A
va
nt
 c
ha
q
u
e 
dé
pl
ac
em
en
t, 
je
 
re
fo
rm
ul
e 
m
es
 
at
te
n
te
s 
qu
a
nt
 
à 
le
u
r 
co
m
po
rte
m
en
t. 
Lo
rs
 
de
 
so
rt
ie
s 
o
u
 
d'
a
c
tiv
ité
s, 
je 
m
en
tio
nn
e 
les
 
c
o
m
po
rt
em
en
ts
 a
tte
nd
us
. 
Ch
aq
ue
 f
oi
s, 
le
s 
él
èv
es
 c
o
nn
a
iss
e
n
t 
les
 c
o
n
sé
qu
e
nc
es
 s
i 
les
 r
èg
le
m
en
ts
 d
e 
so
nt
 p
as
 
re
sp
ec
té
s. 
D
e 
pl
us
, 
av
an
t c
ha
qu
e 
ex
a
m
en
,
 je
 r
ap
pe
lle
 le
s 
co
n
ce
pt
s 
év
al
ué
s 
et
 le
s 
c
rit
èr
es
 d
'év
al
ua
tio
n.
 
23
-N
ou
s 
do
n
n
o
n
s 
de
s 
m
o
dè
le
s 
et
 d
es
 e
x
em
pl
es
,
 
no
u
s 
ill
us
tr
o
n
s 
les
 é
ta
pe
s 
de
s 
tr
av
au
x 
et
 e
x
pl
iq
uo
ns
 c
o
m
m
en
t 
ils
 d
oi
ve
n
t 
êt
re
 r
éa
lis
és
. N
ou
s 
cr
éo
ns
 é
n
o
rm
ém
en
t d
'
o
u
til
s 
v
is
u
e
ls 
af
in
 d
'il
lu
st
re
r l
es
 c
o
m
po
rte
m
e
n
ts
 d
em
an
dé
s 
o
u
 in
te
rd
its
.
 
G
la
ss
er
 
1 
Be
so
in
s 
ps
yc
ho
lo
gi
qu
es
 d
es
 p
ar
tic
ip
an
ts
 
A
m
ou
r 
e
t 
1 
03
-s
oc
ia
lis
er
 
a
pp
ar
te
na
nc
e 
-
c
ré
er
 d
es
 li
en
s 
04
-s
e 
se
n
tir
 a
im
é 
-
se
 s
en
tir
 c
o
m
pr
is
 
18
-s
e 
se
n
tir
 a
pp
ré
ci
é 
-
se
 s
en
tir
 es
tim
é 
-
so
u
rir
es
 
20
-s
e 
se
n
tir
 in
cl
us
 
M
a
n
ife
st
a
tio
ns
 
06
-c
on
se
il 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n
 
Il
-É
co
ut
e
r 
-
co
m
m
u
n
iq
ue
r 
-
cr
ée
r d
es
 li
e
n
s 
07
-É
co
ute
r 
03
-
Éc
ou
ter
 
OS
-
A
cc
ue
ill
ir
 
-
Éc
ou
te 
a
c
tiv
e 
12
-Ê
tre
 pr
és
en
t a
u
 n
iv
ea
u 
a
ff
ec
tif
 
04
-É
co
ute
 at
te
nt
iv
e 
-
so
u
rir
e 
20
-
êt
re
 à
 l'
éc
o
u
te
 é
ta
bl
ir 
un
e 
bo
nn
e 
re
lat
io
n 
2 1
-D
is
c
u
te
r 
av
ec
 e
u
x
 d
e 
le
u
r 
v
ie 
pe
rs
o
n
n
e
lle
 
Ex
em
pl
es
 
It
em
 1
8 
06
-S
e 
pl
ac
er
 a
v
ec
 u
n 
am
i, 
ac
tiv
ité
s 
qu
i p
er
m
et
te
nt
 d
e 
dé
co
uv
rir
 le
s 
ta
le
n
ts
 
Il
-
L'
en
se
ig
na
nt
e 
cr
ée
 le
s 
gr
ou
pe
s,
 p
la
ce
 u
n 
fo
rt 
av
ec
 u
n 
fa
ib
le
 
07
-É
qu
ipe
 fa
ite
 p
ar
 p
ig
e, 
a
id
e 
de
s 
a
u
tr
es
 c
la
ss
es
 
03
-C
ré
at
io
n 
de
s 
éq
ui
pe
s 
pa
r l
'
e
n
se
ig
na
nt
e 
11
1 
08
-C
ho
ix
 d
u 
co
éq
ui
pi
er
, p
ro
jet
s 
pe
rs
on
ne
ls
, p
ro
jet
s d
e 
gr
ou
pe
, je
ux
 lib
re
s,
 
ac
tiv
ité
s 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n 
04
-ln
vi
te
 le
s 
él
èv
es
 à
 a
lle
r 
ve
rs
 l
es
 n
o
u
v
ea
u
x
, 
«
Je
)) r
èg
le 
le
s 
c
o
n
fli
ts
, j'
in
sta
lle
 un
 c
lim
at
 d
e 
re
sp
ec
t 
18
-
Tr
av
a
ux
 
d'
éq
ui
pe
s,
 
en
co
u
ra
ge
m
en
t 
en
tre
 
él
èv
es
, 
ac
tiv
ité
 d
e 
gr
ou
pe
s 
à 
l'e
xt
ér
ie
u
r, 
en
tr
ai
de
 e
n 
cl
as
se
 
(tu
tor
at)
 
Pa
r 
le 
re
sp
ec
t d
e 
la
 d
iff
ér
en
ce
 
17
-D
an
s 
le 
c
ho
ix
 d
e 
le
ur
s 
jeu
x, 
le 
c
ho
ix
 d
e 
le
ur
 p
la
ce
, 
le
ur
s 
di
sc
us
si
on
s,
 
les
 
ca
u
se
rie
s .
.
.
 En
 m
at
er
ne
lle
 u
n
e 
gr
an
de
 p
ar
tie
 d
e 
n
o
tr
e 
pr
o
gr
am
m
e 
v
ise
 à
 tr
av
ai
lle
r 
et
 à
 fa
vo
ris
er
 le
s 
ha
bi
lit
és
 s
o
c
ia
les
. 
20
-
Pa
r 
l es
 p
ér
io
de
s d
e 
jeu
x, 
le 
tr
av
ai
l d
'é
qu
ip
e,
 
les
 a
te
lie
rs
 d
e 
gr
ou
pe
,
 
le
 c
o
n
se
il 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n.
 
2 1
-
Lo
rs
 d
es
 tr
av
au
x 
d'
éq
ui
pe
,
 
j'u
til
is
e 
l'h
or
lo
ge
 d
e 
co
o
pé
ra
tio
n
.
 
Ce
la 
pe
rm
et
 d
'u
ni
r d
es
 é
lè
ve
s 
qu
i 
n
'
au
ra
ie
nt
 
pa
s 
n
éc
es
sa
ir
em
en
t t
ra
va
ill
é 
e
n
se
m
bl
e.
 A
in
s
i, 
de
s 
n
o
u
v
el
le
s 
bo
nn
es
 é
qu
ip
es
 s
o
n
t c
ré
ée
s e
t d
es
 li
en
s 
d'
am
it
ié 
en
 
dé
co
ul
e
n
t p
ar
fo
is.
 
-
En
 c
la
ss
e,
 p
o
u
r 
dé
te
rm
in
er
 le
s 
pl
a
ce
s 
a
ss
is
es
, 
le
s 
e
n
fa
n
ts
 r
ép
on
de
nt
 à
 u
n
 q
ue
st
io
nn
ai
re
 s
u
r 
le
u
rs
 r
e
la
tio
n
s 
a
v
ec
 
les
 a
u
tr
es
 é
lèv
es
 d
e 
la
 c
las
se
.
 
-
P a
r 
de
s j
eu
x
 é
du
ca
tif
s 
av
ec
 d
e 
la 
sa
in
e 
c
o
m
pé
tit
io
n
. 
23
-
C
om
m
e 
te
s 
re
la
tio
n
s 
in
te
rp
er
so
nn
el
le
s 
so
nt
 
di
ff
ic
ile
s 
po
ur
 n
o
s 
él
èv
es
, 
n
o
u
s 
fa
iso
ns
 é
no
rm
ém
en
t 
de
 
re
n
fo
rc
em
en
t 
po
si
tif
 lo
rs
qu
'il
s 
jou
en
t e
n
se
m
bl
e.
 N
ou
s 
le
u
r 
en
se
ig
no
ns
 l
es
 s
tr
at
ég
ies
 
po
ur
 a
bo
rd
er
 le
s 
au
tr
es
 
af
in
 d
e 
jo
u e
r 
et
 le
s 
rè
gl
es
 s
o
c
ial
es
 e
nt
o
u
ra
n
t 
le 
jeu
. 
N
ou
s 
le
ur
 e
n
se
ig
no
ns
 a
u
ss
i 
di
ff
ér
en
ts
 je
ux
 q
u
'
ils
 p
eu
v
en
t 
fa
ire
 
a
v
ec
 
le
u
rs
 
pa
ir
s. 
D
an
s 
n
o
tr
e 
c
o
in
 je
u, 
n
o
u
s 
a
v
o
n
s 
u
n
 
ta
bl
ea
u
 
qu
i 
in
di
qu
e 
qu
i j
ou
e 
a
v
ec
 
qu
i 
et
 n
o
u
s 
en
co
u
ra
ge
on
s 
les
 e
n
fa
nt
s 
à 
de
m
an
de
r à
 jo
ue
r a
v
ec
 l'
au
tr
e 
lo
rs
qu
'
ils
 v
e
u
le
nt
 a
v
o
ir 
le 
m
êm
e j
eu
. 
It
em
 2
8 
06
-C
au
se
rie
 l
e 
lu
n
di
 m
at
in
,
 
pr
oje
t 
d'
éc
rit
ur
e 
re
lié
 à
 l
a 
fa
m
ill
e 
et
 s
es
 a
ct
iv
ité
s,
 
dî
ne
r-
ré
co
m
pe
n
se
 
po
ur
 l
es
 
m
ér
ita
nt
 d
ur
an
t 
les
qu
e
ls 
ils
 r
ac
o
n
te
nt
 l
eu
rs
 h
is
to
ire
s.
 
R
ét
ro
ac
tio
n 
de
s 
su
rv
ei
lla
n
ce
s 
et
 s
er
v
ic
e 
de
 g
ar
de
. 
Pl
an
s 
d'
in
te
rv
en
tio
n
.
 
Il
-P
re
nd
re
 l
e 
te
m
ps
 p
o
u
r 
di
sc
ut
er
 e
n
 g
ro
u
pe
 e
t 
se
ul 
à 
se
ul
. 
Fa
ire
 u
n 
co
n
se
il 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n 
po
ur
 s
'e
x
pr
im
er
. 
L'
él
èv
e 
pe
u
t é
cr
ire
 à
 l'
e
n
se
ig
na
nt
. 
C
ré
er
 u
n
 jo
urn
al 
de
 b
o
rd
 p
o
u
r 
qu
e 
l'é
lèv
e 
e
t l
'
en
se
ig
n
an
t é
cr
iv
e
n
t. 
07
-R
e
nc
o
n
tr
es
 d
e 
pa
re
nt
s 
Co
n
fid
en
ce
s 
d'
u
n
 é
lèv
e. 
03
-D
is
cu
ss
io
n 
av
ec
 le
s 
él
èv
es
. M
es
sa
ge
s 
e
t é
ch
an
ge
s 
en
tr
e 
pr
of
 et
 é
lèv
e.
 
08
-S
i c
'e
st
 l'
e
n
fa
n
t d
'u
ne
 fa
m
ill
e 
dé
jà 
co
n
n
u
e 
(fr
ère
 o
u
 s
œ
u
r 
da
ns
 la
 c
la
ss
e) 
n
o
u
s 
av
o
n
s 
dé
jà 
de
s 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
du
 m
ili
eu
 fa
m
i li
a
l. 
18
-
En
 fa
isa
n
t d
u 
<<
lo
o
pi
n
g>>
 c
'e
st
 p
os
s
ib
le
 
17
-C
el
a 
dé
pe
nd
 d
es
 é
lèv
es
 e
t d
e 
n
o
tr
e 
re
la
tio
n
 a
v
ec
 le
u
r 
fa
m
ill
e.
 
20
-
Le
 jo
urn
al 
de
 b
or
d 
te
n
u
 p
ar
 l
'é
lè
ve
, 
di
sc
u
ss
io
n 
av
ec
 
le 
pa
re
nt
 e
t 
le 
co
n
se
il 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n 
qu
i 
in
ci
te
 a
u 
di
al
og
ue
 
21
-P
as
se
r 
du
 te
m
ps
 d
e 
qu
al
ité
 a
v
ec
 lu
i e
n
 d
eh
o
rs
 d
es
 h
eu
re
s 
de
 c
la
ss
e 
et
 d
u
 c
o
n
te
xt
e 
sc
o
la
ire
.
 
-
Pr
en
dr
e 
le
 te
m
ps
 d
'
éc
o u
te
r 
ce
 q
u'
il 
a 
à 
di
re
. 
-
Lu
i p
er
m
et
tr
e 
de
 v
iv
re
 d
es
 a
c
tiv
ité
s e
n
 li
en
 a
v
ec
 s
e
s 
in
té
rê
ts.
 
-
L
'
o
bs
er
v
er
 d
an
s 
se
s 
a
gi
ss
e
m
en
ts
 a
fin
 d
e 
co
m
pr
en
dr
e 
so
n
 t
em
pé
ra
m
en
t. 
-
Se
 re
n
se
ig
ne
r s
u
r 
so
n
 p
as
sé
 d
'e
n
fa
nt
 e
t d
'é
lèv
e.
 
-
L'
ap
pu
ye
r d
an
s 
se
s 
ré
al
isa
tio
ns
. 
23
-É
iab
ore
r d
es
 P
IA
 a
da
pt
és
 e
t 
les
 r
es
pe
ct
er
 d
a
n
s 
n
o
s 
c
ho
ix
. 
R
en
co
nt
re
r 
les
 p
ar
en
ts
 a
fin
 d
e 
di
sc
ut
er
 d
es
 e
n
fa
nt
s 
et
 v
o
ir 
si 
n
o
tr
e 
a
na
ly
se
 d
es
 b
es
oi
ns
,
 
fo
rc
es
 e
t d
iff
ic
ul
té
s 
e
st
 ju
st
e 
se
lo
n
 e
u
x.
 
Êt
re 
co
n
sc
ie
nt
 d
es
 a
ffi
ni
té
s 
qu
e 
les
 
e
n
fa
n
ts
 o
n
t 
e
n
tr
e 
eu
x
 
C
la
ss
er
 
Po
u
v
o
ir
 
B
es
o
in
s 
ps
yc
ho
lo
gi
qu
es
 d
es
 p
ar
tic
ip
an
ts
 
08
-c
on
trô
le 
-
pr
is
e 
de
 d
éc
is
io
ns
 
18
-a
u
to
no
m
ie
 d
'u
n 
en
fa
nt
 h
a
n
di
ca
pé
 
20
-ê
tre
 e
n
co
u
ra
gé
 
-
êt
re
 r
es
pe
ct
é 
M
an
ife
st
at
io
ns
 
Il
-f
av
or
is
er
 l'
e
st
im
e 
de
 s
o
i 
08
-P
ar
ta
ge
r l
es
 d
éc
isi
on
s 
de
 c
la
ss
e 
18
-A
id
er
 à 
l'a
u
to
no
m
ie
 (p
ou
r e
n
fa
nt
 h
an
di
ca
pé
) 
*
C7
 
It
em
 2
1 
06
-
Le
 
po
te
nt
ie
l, 
le
 
po
uv
oi
r 
su
r 
se
s 
ré
us
si
te
s.
 
L'
éc
ol
e 
n
'e
st
 
pa
s 
u
n
e 
pl
a
ce
 
po
ur
 e
x
er
ce
r 
u
n
 
po
u
vo
ir 
pa
r l
'é
lèv
e.
 
Il
-A
 vo
ir 
la
 c
ap
ac
ité
 d
e 
fa
ire
 q
ue
lq
ue
 c
ho
se
 
07
-L
'ac
co
m
pl
is
se
m
en
t d
e 
l'é
lè
ve
 
03
-L
es
 ré
al
is
at
io
n
s 
de
 l'
él
èv
e 
08
-A
vo
ir
 
la
 
po
ss
ib
ili
té
 d
e 
fa
ire
 d
es
 
c
ho
ix
, 
de
 
fa
ire
 p
ar
tie
 d
u 
gr
ou
pe
,
 
v
iv
re
 d
es
 r
éu
ss
ite
s 
04
-
L'
ad
u
lte
 
es
t 
le 
m
o
dè
le
 
et
 
u
n
e 
pe
rs
o
n
n
e 
e
n
 
au
to
rit
é 
12
-P
ris
e 
de
 d
éc
is
io
n
,
 
re
sp
o
n
sa
bi
lit
és
 
18
-L
e 
pr
o
f e
st
 l
e 
bo
ss
, 
il 
dé
ci
de
 d
e 
to
u
t 
et
 p
o
se
 
de
s 
co
n
sé
qu
en
ce
s 
si
 n
éc
es
sa
ire
 
17
-L
e 
po
uv
oi
r 
va
 
à 
ce
lu
i 
qu
i 
es
t 
le
 c
he
f 
et
 q
ui
 
pr
en
d 
les
 d
éc
isi
o
n
s 
20
-
Le
 p
ou
vo
ir 
c
'e
st
 d
'a
v
o
ir 
la 
po
ss
ib
ili
té
 d
e 
pa
rt
ic
ip
er
 a
u
x
 
dé
c
isi
on
s 
de
 
c
la
ss
e,
 
êt
re
 é
co
ut
é. 
C
'e
st
 é
ga
le
m
en
t 
a
v
o
ir 
le 
c
ho
ix
, 
pa
rfo
is 
le
 c
ho
ix
 
d'
ac
tiv
ité
s, 
le
 c
ho
ix
 d
e 
pr
oc
éd
er
 c
o
m
m
e
 b
on
 l
ui
 
se
m
bl
e 
po
ur
 m
e
n
e
r 
à 
bi
en
 u
n
e 
tâ
ch
e.
 
21
-
Po
ur
 m
o
i, 
c
'e
st
 l
e 
fa
it 
qu
e 
l'é
lèv
e 
a
it 
du
 
co
n
trô
le
 s
u
r 
sa
 
ré
u
ss
ite
 o
u
 s
u
r 
sa
 
tâ
ch
e, 
le
 f
ai
t 
qu
'
il 
pu
is
se
 
fa
ire
 d
es
 c
ho
ix
,
 
qu
'il
 s
ac
he
 q
u
e 
sa
 
ré
us
s
ite
 d
ép
en
d 
de
 s
e
s 
ef
fo
rts
 e
t 
qu
'
il 
a
it 
to
ut
 e
n
 
m
ai
n 
po
ur
 se
 r
éa
ju
st
er
 e
t d
e
v
en
ir 
m
e
ill
e
u
r 
23
-
Je
 c
ro
is 
qu
e,
 
po
ur
 le
s 
él
èv
es
, 
le 
po
u
vo
ir 
e
st
 
b e
a
u
co
u
p 
lié
 à
 l
a 
po
ss
ib
ili
té 
de
 f
ai
re
 d
es
 c
ho
ix
 
pe
rs
o
rm
el
s.
 (5
) 
It
em
 2
7 
06
-Ê
tre
 a
tte
nt
i f,
 o
bs
er
v
er
 e
t 
dé
co
de
r 
les
 
si
gn
es
 
po
ur
 p
ré
ve
ni
r 
le
s 
pr
ob
lèm
es
, 
êtr
e 
o
u
ve
rt
 e
t 
n
e 
pa
s 
av
o
ir 
de
 p
ré
jug
és 
1 !
-
Êt
re 
a
tt
en
tif
: 
pr
és
en
t 
ph
ys
iq
ue
m
en
t 
et
 
m
e
n
ta
le
m
en
t 
07
-P
at
ie
nc
e
 :
 
ne
 
pa
s 
co
u
pe
r 
la 
pa
ro
le
, 
ai
de
r 
à 
tr
ou
ve
r 
de
s 
so
lu
tio
n
s,
 
ar
rê
te
r 
u
n
e
 a
c
tiv
ité
 q
ua
nd
 
ça
 n
e 
fo
nc
tio
nn
e 
pl
us
 e
t 
la
 r
e
pr
e
n
dr
e 
à 
un
 
au
tr
e 
m
o
m
e
n
t. 
11
2 
Ex
em
pl
es
 
03
-E
tre
 a
tt
en
tif
 
O
S-
O
bs
er
ve
r 
04
-E
m
pa
th
ie
,
 
pa
tie
nc
e 
et
 b
on
ne
 h
um
e
u
r 
12
-D
is
po
ni
bi
lit
é 
(d
an
s 
le
s 
pé
rio
de
s 
lib
re
s),
 
pa
tie
nc
e 
e
t 
éc
ou
te
 
18
-H
on
nê
te
, 
in
tè
gr
e 
et
 
re
sp
ec
tu
eu
x
 
e
t 
je 
m
'a
tt
en
ds
 à
 c
e
 q
ue
 le
s 
él
èv
es
 le
 s
o
ie
nt
 to
ut
 a
u
ta
nt
 
17
-L
e 
ra
tio
 é
l e
v
é 
da
ns
 n
o
s 
c
la
ss
es
 d
e 
m
a
te
rn
el
le
 
n
'a
id
e 
pa
s 
à 
êt
re
 p
ré
se
nt
 p
ou
r t
ou
s 
le
s 
jo
ur
s.
 
20
-Ê
tre
 
o
u
v
e
rt
, 
so
u
pl
e,
 
re
sp
ec
tu
eu
x,
 
c
o
m
pr
éh
en
si
f, 
o
rg
an
is
é,
 c
'e
st
-à
-d
ire
 
av
o
ir 
u
n
e 
o
rg
an
is
a
tio
n 
de
 c
la
ss
e
 q
ui
 p
er
m
et
 e
t 
e
n
c
o
u
ra
ge
 
le
s 
él
èv
es
 d
e 
se
 f
ai
re
 e
n
te
nd
re
 to
ut
 e
n
 s
a
c
ha
nt
 c
e
 
qu
e 
l'o
n
 v
e
u
t 
dé
ve
lo
pp
er
 c
he
z 
c
e
s 
de
rn
ie
rs
 
21
-P
at
ie
nt
: 
C
er
ta
in
s 
él
èv
es
 
pe
uv
e
n
t 
s'
o
u
v
ri
r, 
m
ai
s 
le
 
fo
nt
 
le
n
te
m
en
t,
 
do
nc
 
il 
fa
ut
 
s'
a
v
o
ir
 
a
tt
en
dr
e 
a
fin
 d
'e
nt
en
dr
e 
c
e
 q
u'
ils
 o
n
t 
v
ra
im
e
n
t 
à 
n
o
u
s 
di
re
. 
Il 
n
e 
fa
it 
e
ss
a
ye
r 
de
 b
ru
sq
ue
r 
l'é
lè
ve
, 
pu
is
qu
'
il 
v
a 
se
 f
er
m
er
. 
Se
ns
ib
le
 :
 
Il 
fa
ut
 a
v
o
ir 
u
n
e
 
c
e
rt
ai
ne
 s
e
n
si
bi
lit
é 
po
ur
 s
a
is
ir
 q
ua
nd
 u
n
 é
lè
ve
 a
 b
es
oi
n 
de
 p
ar
le
r 
et
 
po
ur
 lu
i 
pe
rm
et
tr
e 
de
 le
 fa
ire
 a
u
 m
o
m
e
n
t 
o
ù 
il 
e
n
 
a 
be
so
in
. 
Em
pa
th
ie 
: 
Le
 fa
it 
de
 p
ou
vo
ir
 se
 m
e
tt
re
 à
 la
 p
la
c
e
 
de
 J
'a
u
tr
e 
v
a 
pe
rm
et
tr
e 
à 
l'e
n
se
ig
na
n
t 
de
 s
a
is
ir
 
da
ns
 q
ue
lle
 s
itu
at
io
n 
l 'e
n
fa
nt
 v
a 
a
v
o
ir
 b
es
oi
n 
de
 
pa
rle
r.
 
A
vo
ir
 
le
 
se
n
s 
de
 
l' o
bs
er
va
tio
n:
 
re
ga
rd
er
 
le
s 
él
èv
es
 e
t 
le
ur
s 
ré
ac
tio
n
s 
af
in
 d
e 
dé
ce
le
r l
e 
n
iv
ea
u
 
de
 c
o
m
pr
éh
en
si
on
 o
u
 
d'
in
c
o
m
pr
éh
en
s
io
n
 
a
in
si
 
qu
e 
le
ur
s 
in
té
rê
ts.
 
Êtr
e 
a
n
a
l y
tiq
ue
 : 
su
ite
 a
u
x
 
o
bs
er
va
tio
ns
 e
t 
a
u
x
 
c
o
n
n
a
is
sa
n
c
e
s 
pr
éa
la
bl
es
 s
u
r 
le
s 
e
n
fa
nt
s,
 
te
nt
er
 
de
 tr
ou
ve
r 
la
 c
a
u
se
 d
e 
c
e
rt
ai
n
s 
c
o
m
po
rt
em
en
ts
 e
t 
de
 
tr
ou
ve
r 
de
s 
pi
st
es
 
d '
e
n
se
ig
ne
m
en
t 
a
pp
ro
pr
ié
es
. 
Êt
re 
pa
ti e
n
t:
 
pr
en
dr
e 
le 
te
m
ps
 
d'
éc
ou
te
r 
le
s 
e
n
fa
nt
s 
e
t d
'a
vo
ir
 d
es
 d
is
cu
ss
io
ns
 a
v
e
c
 e
u
x
. 
Le
ur
 
do
nn
er
 
le 
te
m
ps
 
de
 
fa 
ire
 
le
s 
c
ho
se
s 
à 
le
u
r 
r y
th
m
e.
 
23
-Ê
tre
 <
< 
fle
x
ib
le
 »
 M
od
ifi
er
 
le
s 
a
c
tiv
ité
s 
e
n
 
c
o
u
rs
 
de
 
ro
u
te
 
e
n
 
fo
nc
tio
n 
de
 
la
 
ré
ce
pt
iv
ité
/r
éa
ct
io
n 
de
s 
e
n
fa
nt
s.
 M
od
ifi
er
 le
 p
la
n 
de
 c
o
u
rs
 s
e
lo
n
 le
 c
lim
at
 o
u
 l'
ét
at
 d
es
 e
n
fa
nt
s.
 
11
3 
Pl
a
is
ir
 
Li
be
rt
é 
06
-
pa
s 
de
 c
o
n
fli
t 
OS
-p
lai
si
r 
IS
-v
ei
lle
r 
à 
c
e
 q
u
'
ils
 s
o
ie
n
t 
he
u
re
u
x
 
17
 -c
a
us
e
rie
s 
-
jeu
x 
06
-
a
c
tiv
ité
s 
va
rié
e
s 
Il
-
c
lim
a
t d
e 
cl
as
se
 m
o
tiv
an
t 
OS
-I
nt
ér
êt
s 
de
s 
él
èv
es
 p
o
u
r 
les
 a
c
tiv
ité
s 
23
-
N
o
u
s 
ré
al
is
o
n
s 
de
s 
tr
a
v
au
x
 
pl
us
 
di
rig
és
 e
t 
pl
us
 
lib
re
s 
a
fin
 
de
 
dé
ve
lo
pp
e
r 
l'e
x
pr
es
s
io
n
 
pe
rs
o
n
n
el
le
 
11
4 
It
e
m
 
14
 
06
-
So
u
ri
re
s,
 a
n
e
c
do
te
s,
 
c
o
m
pr
éh
e
n
s
io
n 
d'
u
n
 
él
èv
e,
 l
'
in
té
rê
t 
de
s 
él
èv
es
, 
ha
bi
le
té
s 
so
c
ia
le
s,
 
fie
rt
é 
de
 
l'e
ffo
rt
 
do
n
n
é 
1 !
-a
te
lie
rs
 d
e 
c
ré
at
io
n
,
 
tè
te
s 
et
 j
e
u
x
 
07
-
Le
s 
ré
a l
is
at
io
n
s,
 h
is
to
ire
s
,
 é
lèv
e 
qu
i d
o
n
n
e 
un
 d
es
si
n 
o
u
 u
n
 c
âl
in
 
03
-T
hé
ât
re
, je
u
x
, 
a
te
lie
rs
 
18
-c
om
m
en
ta
ire
s 
sp
on
ta
n
és
, r
ir
es
, 
s
'a
ga
ce
r 
17
-
Le
 p
la
is
ir
 d
e 
v
o
ir
 n
os
 é
lè
ve
s 
s
'é
pa
no
u
ire
n
t 
Le
 
pl
a
isi
r 
de
 
v
o
ir 
n
o
s 
él
èv
es
 g
ra
nd
ir 
(le
s 
vo
ir 
qu
e
lq
ue
s 
a
n
n
ée
s 
pl
us
 
ta
rd
 (
en
 
1e
r 
a
n
n
ée
,
 
e
tc
.
) 
pr
en
dr
e 
de
s 
re
sp
o
n
sa
bi
lit
és
, f
ai
re
 d
es
 p
ro
jet
s) 
Le
 p
la
is
ir 
d'
êt
re
 a
v
ec
 d
es
 c
o
llè
gu
e
s 
qu
i d
ev
ie
n
n
e
n
t p
a
rfo
is
 d
es
 a
m
is
 
Le
 p
la
is
ir 
d'
êt
re
 im
pl
iq
ué
 d
an
s 
de
s 
pr
oje
ts
 q
ui
 d
on
ne
nt
 u
n 
se
n
s 
à 
la 
pé
da
go
gi
e 
21
-
23
-
Le
s 
vo
ir 
êt
re
 f
ie
rs
 d
'
e
u
x
, 
v
o
ir 
le
u
r 
pr
og
rè
s, 
v
o
ir
 le
u
r 
dé
ve
lo
pp
e
m
en
t 
so
c
ia
l, 
fa
ire
 
de
s 
bl
a
gu
es
 a
v
ec
 e
u
x,
 
jo
u
e
r 
a
v
ec
 e
u
x
, 
êt
re
 t
ém
o
in
 d
e 
le
ur
 r
e
c
o
n
n
a
iss
a
n
ce
, 
jo
u
e
r 
a
v
ec
 e
u
x.
 
It
em
 
20
 
06
-É
c
rir
e 
po
u
r 
le 
pl
a
is
ir 
(sa
n
s 
év
al
u
at
io
n)
,
 
le 
je
u,
 
c
ho
ix
 d
e 
le
ct
ur
e,
 
le
s 
sc
ie
n
c
e
s,
 u
n
iv
er
s 
so
c
ia
le
 i
nc
lu
a
n
t 
de
s 
a
n
e
c
do
te
s,
 n
e 
pa
s 
m
e
ttr
e 
l'e
m
ph
a
se
 s
u
r 
le
s 
ré
u
ss
ite
s 
v
er
s
u
s 
le
s 
in
té
rê
ts
. 
Il
-T
ra
v
a
ux
 d
'é
qu
ip
es
, 
jeu
x
 
07
-R
ou
ti n
e 
bi
e
n
 é
ta
bl
ie 
(1)
, u
til
is
a
tio
n
 d
u 
TB
!, 
la
iss
e
r 
un
e 
pl
ac
e 
à 
l'i
m
pr
o
v
isa
tio
n
 p
o
u
r 
l'h
o
ra
ire
, 
c
ha
n
so
n
 p
ou
r 
bo
u
ge
r.
 
03
-l
'ro
jet
s,
 je
ux
 
OS
-
Fa
ire
 d
es
 li
e
n
s 
av
ec
 l
e 
v
éc
u
 d
es
 e
n
fa
nt
s, 
pl
an
ifi
ca
tio
n
 d
es
 s
itu
at
io
n
s 
d'
ap
pr
e
n
tis
sa
ge
 s
e
lo
n
 le
u
r 
v
éc
u
 p
ou
r 
c
ré
e
r 
du
 s
e
n
s 
(2)
 
04
-
A
pp
re
nd
re
 p
ar
 le
 je
u
,
 
la 
m
a
n
ip
ul
at
io
n.
 P
a
rt
ic
ip
at
io
n
 d
e 
to
u
s 
12
- D
iv
e
rs
ifi
e
r 
le
s 
ac
tiv
ité
s, 
a
te
lie
rs
 s
e
ul 
e
t e
n
 é
qu
ip
e 
av
ec
 fi
c
he
 d
e 
su
iv
i, 
u
til
is
at
io
n
 d
es
 T
IC
 
IS
-
La
is
se
r 
le
s 
él
èv
es
 s
e
 q
ue
st
io
n
n
e
r,
 
ch
er
c
he
r. 
17
-D
es
 a
ct
iv
ité
s 
lu
di
qu
es
 e
t v
a
rié
es
.
 
D
es
 a
c
tiv
ité
s 
dy
n
a
m
iq
ue
s 
e
t p
la
n
ifi
ée
s 
se
lo
n
 le
u
rs
 in
té
rê
ts.
 
20
-11
 e
st
 p
lu
s 
fa
c
ile
 d
e 
tr
av
ai
lle
r 
da
ns
 le
 s
e
n
s 
de
s 
in
té
rê
ts
 d
es
 é
lè
v
es
 l
o
rs
qu
e 
c
es
 d
e
rn
ie
rs
 c
o
n
n
ai
ss
e
nt
 c
t 
n
o
us
 
fo
nt
 c
o
n
n
a
îtr
e 
le
u
rs
 in
té
rê
ts
. 
It
e
m
 
15
 
06
-«
l..a
 c
la
ss
e 
a
pp
a
rti
e
n
t 
à 
m
es
 é
lè
ve
s»
.
 
R
èg
le
m
e
nt
s,
 s
ys
tè
m
e 
de
 m
o
tiv
a
tio
n
,
 
dé
co
ra
tio
n 
de
 la
 c
la
ss
e,
 c
ho
ix
 d
e 
la 
pl
ac
e
 d
a
n
s 
la 
c
la
ss
e
,
 
c
ho
ix
 d
es
 r
es
po
ns
a
bi
lit
és
, 
ho
ra
ire
s 
(à 
l'o
c
c
a
s
io
n
) 
1 !
-
D
is
c
u
ss
io
n
 s
u
r 
le
s 
rè
gl
e
m
e
n
ts
 d
e 
cl
as
se
 
07
-
c
ho
ix
 d
es
 a
c
tiv
ité
s 
ré
c
o
m
pe
ns
es
 
OS
-R
èg
les
 d
e 
c
la
ss
e,
 fo
rm
a
tio
n
 d
es
 é
qu
ip
e
s,
 c
ho
ix
 d
e 
pr
oje
ts
 e
t d
'a
te
lie
rs
 
04
-
Rè
gl
es
 d
e 
c
la
ss
e,
 f
o
rm
at
io
n
 d
es
 é
qu
ip
e
s,
 c
ho
ix
 d
e 
pr
oje
ts
 e
t d
'a
te
lie
rs
 
12
-
O
uv
e
rt
e 
a
u
x
 s
u
gg
es
tio
n
s
,
 
la 
pr
is
e
 d
e 
dé
ci
s
io
n
 m
e 
re
v
ie
n
t e
n
 to
u
t t
em
ps
 e
t 
le
s 
él
èv
es
 le
 s
av
e
n
t 
bi
e
n
 
IS
-
Sy
st
èm
e 
d'
ém
u
la
tio
n
 fa
it 
av
ec
 le
s 
él
èv
es
, D
éc
id
e
r 
en
 g
ro
u
pe
 la
 m
in
iè
re
 d
e 
fo
n
c
tio
n
n
e
r 
po
u
r 
le
s 
sc
ie
n
c
e
s 
17
-
ce
la 
dé
pe
nd
 d
e 
le
u
r 
a
ut
o
n
o
m
ie
 
20
-
Je
 fa
is
 le
 c
o
n
se
il 
de
 c
o
o
pé
ra
tio
n,
 
le
s 
él
èv
es
 a
m
èn
e
n
t 
le
u
rs
 id
ée
s 
po
ur
 le
s 
pr
oje
ts 
et
 a
ct
iv
ité
s 
de
 c
la
ss
e
.
 
15
-C
o
m
m
e 
ils
 s
o
nt
 t
rè
s 
jeu
n
e
s 
e
t 
le
u
r 
ni
v
ea
u
 d
e 
co
m
pr
éh
e
n
s
io
n
 e
st
 p
a
rfo
is 
lim
ité
, p
eu
 d
e 
dé
ci
s
io
ns
 
re
la
tiv
es
 
au
 f
o
n
c
tio
nn
e
m
e
n
t 
de
 l
a 
cl
a
ss
e 
so
n
t 
pr
is
e
s 
a
v
e
c
 le
s 
él
èv
e
s,
 q
uo
i q
ue
 c
e
la
 p
eu
t 
ar
ri
v
e
r 
à 
l'o
c
ca
s
io
n.
 
C
ep
e
n
da
nt
, 
to
u
s 
le
s 
c
ho
ix
 fa
its
 à
 c
e
 s
uje
t s
o
nt
 e
n
 fo
nc
tio
n
 d
es
 b
es
o
in
s,
 d
es
 f
o
rc
e
s 
e
t d
es
 f
ai
bl
e
ss
es
 d
es
 é
lè
ve
s.
 
Le
s 
o
bje
c
tif
s 
du
 P
IA
 d
e 
c
ha
c
un
 g
ui
de
nt
 n
os
 c
ho
ix
 (e
ns
e
ig
n
an
te
 e
t T
ES
). 
A
ut
re
s 
B
es
o
in
s 
pé
da
go
gi
qu
es
 
06
-G
es
tio
n 
de
 c
la
ss
e-
ré
cu
pé
ra
tio
n-
en
se
ig
ne
m
en
t 
di
ffé
re
nc
iée
-
tu
to
ra
t 
07
-
ré
cu
pé
ra
tio
n
 
Il
-c
lim
at
 d
e 
c
la
ss
e 
po
s
iti
f 
08
-
Pr
o
jet
s-
pr
iv
ilè
ge
s-
si
tu
at
io
ns
 d
'a
pp
re
n
tis
sa
ge
 
04
-Ê
tre
 p
ré
se
nt
 p
ou
r l
'a
pp
re
nt
is
sa
ge
 
12
-c
om
m
un
ic
at
io
n 
av
ec
 le
s 
pa
re
n
ts
 
18
-
di
sc
ré
tio
n
 
de
v
an
t 
les
 
di
ff
ic
ul
té
s 
pa
r 
1' e
n
se
ig
n
a
nt
 
17
-
D
is
c
u
ss
io
n 
av
ec
 le
s 
pa
re
nt
s 
e
t l
es
 e
ns
e
ig
na
nt
s 
2 1
-
23
-
Je
 
le
u
r 
do
nn
e 
fré
qu
e
m
m
en
t 
un
 
en
se
ig
ne
m
en
t 
in
di
v
id
ua
lis
é 
se
lo
n 
le
ur
s 
fo
rc
es
 e
t 
di
ffi
cu
lté
s, 
je 
fa
is 
én
or
m
ém
en
t 
de
 r
en
fo
rc
em
en
t 
po
si
tif
 so
ci
al
 
11
5 
12
-a
ne
cd
ot
es
, h
um
ou
r,
 p
ar
ta
ge
 d
e 
lec
tu
re
s 
04
-D
isc
us
sio
ns
 a
n
im
ée
s,
 f
air
e 
pa
rt
ici
pe
r 
les
 é
lèv
es
 in
tr
ov
er
tis
, 
les
 y
eu
x 
d'
un
 é
lèv
e 
qu
i b
ril
le
 q
ua
nd
 je
 lu
i a
i f
ait
 
c
o
m
pr
en
dr
e 
u
n
e 
n
o
tio
n 
17
-L
e 
pl
ai
si
r d
e 
v
o
ir
 n
o
s 
él
èv
es
 s
'é
pa
no
u
ire
n
t 
Le
 p
la
is
ir 
de
 
vo
ir 
n
o
s 
él
èv
es
 g
ra
nd
ir 
(le
s 
v
o
ir 
qu
el
qu
es
 a
n
n
ée
s 
pl
us
 t
ar
d 
(en
 1
e
r 
a
n
n
ée
,
 
et
c.
) 
pr
en
dr
e 
de
s 
re
sp
on
sa
bi
lit
és
,
 
fa
ire
 d
es
 p
ro
jet
s) 
Le
 p
la
is
ir 
d'
êt
re
 a
v
ec
 d
es
 c
o
llè
gu
es
 q
ui
 d
ev
ie
nn
en
t p
ar
fo
is 
de
s 
am
is 
Le
 p
la
is
ir 
d'
êt
re
 im
pl
iq
ué
 d
an
s 
de
s 
pr
oje
ts
 q
ui
 d
on
ne
nt
 u
n
 s
en
s 
à 
la 
pé
da
go
gi
e 
20
-P
ia
isi
r 
ax
é 
su
r 
la 
m
ot
iv
a
tio
n 
sc
o
la
ire
 :
 li
tté
ra
tu
re
 je
u
n
es
se
, 
va
r
iat
io
n
 d
es
 t
yp
es
 d
e 
tr
av
ail
 e
t 
d'
or
ga
ni
sa
tio
n 
de
 la
 c
la
ss
e 
(tr
av
ail
 in
di
v
id
ue
l, 
en
 é
qu
ip
e,
 e
n
 a
te
lie
rs
, 
et
c) 
Il 
es
t 
im
po
rt
an
t q
ue
 le
s 
él
èv
es
 e
x
pl
or
en
t a
fin
 d
e 
dé
co
u
vr
ir 
ce
 q
u
'
ils
 a
im
en
t 
23
-
J'
o
rg
an
is
e 
l'e
n
se
ig
ne
m
en
t 
e
n
 f
on
ct
io
n
 d
es
 
in
té
rê
ts 
de
s 
e
n
fa
nt
s.
 
N
ou
s 
fa
iso
ns
 b
ea
u
co
u
p 
de
 r
en
fo
rc
em
en
t 
po
si
tif
 fa
ce
 a
u
x
 d
ém
on
st
ra
tio
ns
 d
'in
té
rê
t e
t 
lo
rs
qu
'il
s 
ap
pl
iq
ue
n
t 
le
u
r 
co
n
n
ai
ss
an
ce
s 
à 
de
 n
o
u
v
el
le
s 
si
tu
at
io
ns
 
(g
én
éra
lis
ati
on
 
de
s 
ap
pr
en
tis
sa
ge
s).
 
Pl
us
ieu
rs
 
pé
rio
de
s 
d'
e
ns
e
ig
n
e
m
en
t 
in
di
vi
du
el
 
so
n
t 
à 
l'h
or
ai
re
 
he
bd
om
ad
ai
re
 
de
s 
en
fa
nt
s 
et
 l
'e
n
se
ig
ne
m
en
t 
se
 f
ai
t 
se
lo
n
 
le
 n
iv
ea
u
,
 
les
 
fo
rc
es
, 
les
 
lim
ite
s 
et
 l
es
 i
nt
ér
êt
s 
de
 
ch
ac
u
n
. 
Je
 p
as
se
 é
n
o
rm
ém
en
t 
pa
r 
le
 je
u
 e
t 
la
 c
ré
at
io
n
 p
ou
r 
e
n
s
e
ig
ne
r d
es
 n
o
u
v
e
lle
s 
n
o
tio
ns
. 
--- -- -- - -------- - - - ------- -----------, 
116 
Tableau F-2 
Echelles 1 = pas du tout 2= un peu 3= beaucoup 4= totalement 
!=Instruire S=Socialiser Q=Qualifier 
Items/ 6 8 10 11 12 14 15 16 17 19 22 23 24 26 28 Code 
03 I :50% 
3 3 3 s :25% 2 3 3 3 4 3 3 3 3 4 3 
Q :25% 
04 I :30% 
2 2 2 s :50% 2 3 3 4 3 3 2 3 3 3 3 
Q :20% 
06 I :60% 
3 2 2 s :25% 2 4 4 3 3 3 3 3 3 3 3 
Q :15% 
07 I :50% 
1 2 1 s :25% 2 3 2 3 3 3 2 3 3 3 2 
Q :25% 
08 I :25% 
3 2 1 s :25% 2 2 2 3 3 2 1 3 3 3 2 
Q :50% 
11 I :50% 4 3 2 3 s :25% 2 3 3 3 4 3 3 3 3 3 
Q :25% 
12 I :70% 
3 2 2 s :20% 3 4 2 3 3 3 3 2 4 4 3 
Q :10% 
18 I :50% 
3 2 2 s :35% 2 3 2 3 3 3 2 3 3 3 2 
Q :15% 
17 I :50% 
3 3 2 s :40% 2 3 3 3 3 3 2 3 3 3 2 
Q :10% 
20 I :50% 
2 3 2 s :25% 2 3 2 3 3 2 2 3 3 3 2 
Q25 :% 
21- I :40% 
3 2 2 s :40% 2 4 3 4 3 3 2 2 3 3 3 
Q :20% 
23- I :35% 
3 3 2 s :50% 2 4 2 3 4 3 4 3 3 4 3 
Q :15% 
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